A construção social das práticas de apoio educativo aos alunos com "dificuldades de aprendizagem" numa escola primária portuguesa: o poder e o status na mediação do modo de organização do trabalho professoral by Martins, João Eduardo Rodrigues
UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA
FACULDADE DE CINCIAS SOCIAIS E
HUMANAS
MESTRADO EM SOCIOLOGIA
A construco social dasprticas de apoio educalivo
aos aiunos
com "dificuldades de aprendizagem" numa
escola primria
Portuguesa
O poder e o status na mediaco do
modo de organizaco do
trabalho professoral
Julho 2001
Trabalho realizado por: Joo Eduardo Rodrigues
Martins
Orientaco cientfica de: Professor Doutor Srgio Grcio
55023
'VI verdadeira viagem de descobrimento
no es em encontrar novas paisagens,




O Tabalho de investigaco sociolgica quc aprescn.amos
ucsta dis*~rtaco de mestfado tcm como objecto
dc cstudo A
nntnif* social das prticas dc apoio
educativo aos alunos cm "ditkuldades
de aprend_7.ag._m
"
O trabalho dc apoio cducattvo fo, pcrspcct.vado
como um s.stema dc acco concreto"
cm quc os d.crentes
actorcs cm anahsc.
professores dc apoio
cducat.vo. professores do cnsino cgtt.ar"
. alunos cons.ituem um s.stema dc mterdependenctas
soca.s do
qual vai resultar
o modo conw o scu trabalho quotidiano vai ser construido
Privilcgimos uma abordagem
de caracter mais qualitativo c optmos pcla anlise
de um estudo dc caso. problcma.izando a
csco.a como organ.,.aco comp.cxa. dotada
dc "autonomia relativa". ondc o traba.bo dc apo.o
educafivo conccp.uali.ado como um
'construCV socta. resu.tan.c das d.versas
m.eracces estrategtcas postas em prat.ea pelos
ac.ores. asstm como das s.gmficaces
sociais que os mesmos
do as suas acces. Concettos centra.s na
anahsc so o poder. as estratcas c as negocia^es
dos actores, o
domtmo (ou no) das "zonas dc incerleza" orgamzacona.s.
a escola como um lugar ondc a 'mieropnlil.ca"
c uma constante.
Como principais rcsultados da investigaco
dcstacamos;
- , rm dos principats resultados do cstudo
e que olo so
somen.e c primordialmente as neeess.dades
"
educativas dos alunos e a
perccpco que as professoras
tm das mesmas que so um aspecto
essencal a pan.r do qual e estn.turado
o modo de organi^o do
trabalho pedaggico e a diviso soca.
do mcsmo. mas *> acima dc tudo as rc.aees
de poder c dc status cntre
as duas ciegonas dc
profcssorcs que vo ser fulcrais
no modo como o trabalho escolar vai ser construido.
Nos casos em que o apoio e defimdo nmo wndo
dc prime.ra importncia apotar
os alunos com n.e e" em pnmeiro lugar. so
as professoras do enstno "regular" que
scndo portadoras de um maior status
soctal dentro das organizaves cscolarcs que
'empurram" as docentcs
de apo.o para o -cantmho"
das salas dc aula agmdo estrategicamenle numa postura
mais ofens.va. de tomta
a n*o sofrerem .ntcrfcrcncia" nos scus
trad.cona.s espacos de trabalho.
os qua.s sempre dominaran,
mmta rclaco socal .solada e
assimctnca com u. "118" alunos.
Optando por uma estratcgta
mais defcnstva as profcssoras dc apoio educal.vo perdcm
o controlo das zonas dc incerteza que
Ihes
cra tundamental dominar para que o seu trabalho
fosse "conformc" ao que csta estabelecido
nas normas oficta.s como sendo o
comportamento cspcrado para
o "bom" desempenho do scuW >- *
*u ^' *"*'*'""''"
"
profexscr da turma. cios pais.
a escola e s em ulnmo ca.so ao aluno ".
- a, principais cstra.cgtas pos.as
cn, prat.cas pclos ac.orcs para levarem
. "bom l*mo- o scu trabalho "conjunto" de
coopcraco so ass.nt as estratgtas
dc cvitamento do conl.to. cm quc as professoras ptocuram chcgar
a acordos de traba.ho
'ajustar.do-sc- umas s ou.ras.
criando ,n,eracfivamen,e consensos sohrc




relac.es de trabalho pelos actorc, sendo isto
cssenca. para u.trapassar po.enca,s
con.l.tos nos scus
quotidianos dc trabalho dirio.
. Outra estratgia posta em prattca pelas
docentes cons.ste en. procurar conqu,s,ar e preservar
um minimo de autonom.a nos
seus con.etfos dc truhalho. Ncs.e lipo dc cstratcg.a
dilcrcn.es catcgonas dc aCores procuram
no "Uer,enr" no trabalho das
coleoas optando por trabalhar cada uma
com os "seus" alunos
- \,nda unta outra estxateg.a de.ec.ada. consisle
em econom.zar esforco. un.a vcz que com um.
def.mc^o do trabalho dc apo.o
como apom primetro ao docente do "regu.ar'-
e feendo utna d.v.so do Uaba.ho escolnr ntais "cooperativa"
centrada sobretudo no
gn.po-tumta e nao
nos alunos com ",.", havcna na.ura.men.c-
uma intensificaco do tempo de .rabalho
dc qt.c p^ cxcmplo a
preparaco e a programao conjunta
das actividadcs certamcntc obrigana
- Sobre uma oulra dnncnso do trabalho
dc apo.o educattvo.
o apo.o aos pa.s
dos alunos rott.lados com -d.ficuldades de
aprendi,agem". tanibm este aspecto
cons.derado ofica.mente de Prneira pr.ondade pc.as
autondades cdttcat.vas. pudcmos
constatar quc ma.s uma
v so as proessoras que no quot.d.ano
cscolar rcdefincm auavcs dc entendimentos tacitos
a d.v.so soc.al
do tralxtlho de apo.o e que o apoio aos pa.s no ido
como pnontano pc.as docentes de apoio.
Es1a uma d.menso do papel
sociai do professor de apoio cducativo que
no foi a.nda mcorporada Por esta eategoria
de professores.
- Qt.an,o s pcrspectivas das professoras
sobre as -d.f?uldadcs" escolares dos alunos. para
as professoras do cns.no -.egular"
surgc a idcvogia do "donf
e do 'hand.cap-sococullural- como as principais
ra.es just.ficahva. dcstc lacto
socal.
\s profcssoras de apo.o educativo aprcsdtam
tias suas enunciaces discurstvas uma tonaltdade
ma.s "pos.tiva" em rclaco s
compctcncas csco.ares
des.c lipo de chen.es Contudo.
so as professoras "especiali/adas"
e com ma.or expcr.cnca no cnsino
especaf que dctn, expectat.vas
ma.s positivas sobrc os mcsmos. As
docentes de apo.o retcrem




^ccn, mui.o os aspectos '-negafivos" des.es alunos. cnquanto quc al.umas
delas di/.cm mesmo assnm.r uu,a pos.ura de
detesa- dos mesmos uma vez quc o seu papel "lambm
levar u.na outra v.so as outras professoras sohre. este Upo
de merunos ",
- Os momentos iniciais do ano cscolar. nos pnmetros encontros
soca.s entre as d,feren,es categorias dc professorcs podem
ser
de exTrcma .mportncia para o futuro
escolar dos alunos etiquetados com "diflculdadcs".
durante os mesmos que e constnndo
mteractivamcnte o consenso sobre o ^alor
esco.ar dcstcs u.t.mos c a definiclo das suas dificuldadcs"




"solidificado" pcrspectivas sobre es.es alunos
no ano anter.or vai produztr uma del.mcao
da
s,tuaVao" baseada numa imagem estcreotipada
dos mesmos e dc suas fanuhas. dcfinico esta
a que o profcssor de apo.o
"adere".
fachtando o consenso.
- lm dos clctos perversos" resultantes das diversas inten,c,T,es
e adap,ases estratg.cas pos.as
em prtica pclos aCorcs e
o
do reforco da difcrenVa e do estigma em relaco aos
alunos com "n.e.e." Sendo o apoio dcfinido estrategicamente
como "apo.o
prioritno aos alunos" o lacto
destcs serem apo.ados ao fundo" das
salas de au.a. scparadamentc. pclas profes.soras
de apoto.
contr.bu. para a accntuacao
da difcrenciaco espacal c s.mbol.ca dcste tipo
dc clientcs cn, relaco aos clicn.es "norma.s". Pussa-sc
dcsta forma de uma segregaco por "fora~ a u.na segrcgaco pur
"dentro". agora no mtenor das sa.as
dc au.a, que so provocada e
accntuada quando as professoras de apoio
educafivo "entranf nas tunnas duas vczes por
scnana para efectuar o seu
trabalho'
ABSTRACTS
rhe soc.olog.cal investigalion ,ha, we are presenling
,n ,h,s Masters Thesis has as ,ts atm the study of
"The social
construrtion f the cducational support given to students
with "lcarning difficulties""
Thc vvork of the educalional support was projected as
a "concre.e action system". wherc the d.lTercnl
actors in analysis.
teachers of cducat.onal support. teaehers of "rcgular" educalion
and s.udents are going to form an mtcrdcpendence
socal sys.em
which will ensurc the manner in which the daily work
will bc done.
Privilege is given to a more quahtafive approach
and we op. to analvse a case study author,/.ing
the school as a complcx
organization endowed with "relative
autonomy" where ,he .raimng of the educational suppoti is
conce.ved as a social "build.ng"
rcsultine from various intcraehve stratcg.es pul
in pract.ce by the aclors. as
ucll as the socal s.gnificance tha, thev g.ve
lo the.r
actions. Central understandmgs of the analvsis is the power.
the slrateg.es and nego,,a,,ons of ,he
actors. ,he con.rol (or not) o, thc
organizcd "unccrtain areas",
the school where the imcro-politics" ,s constant.
From the investigation we point oul the lollowing
ma,n results:
One o. ,he main resul.s of the s.udv. ,s no, only ihc pr.ority
of ihe educahonal "necessilics" of thc students and
the perception
that thc teachcrs have of the same, wh.ch is an
essent.al aspect from which
a slructured work.ng and organized pedagogical training
is done and the social d.vis.on of the samc:
bu, on lop o, ,t all. ,he relationship of power
and status benseen ,hc categones of the
cachers who are going ,o be importanl in the way
,he school training is going b> be butlt.
ln thc cases whcre thc support is defined a. be.ng of loremost importanee
to thc s,udents w.th "s.e.n." (spec.al educat.onal
necessiues) ,n the first place. he "regular" teachers
are thosc who have more socal status in the sehooTs organtzations "push"
the
supportmgteacher stra.eg.ca.ly
,o a "corner". in order to avo.d su.Tenng anv mter.erence
"
m thcr traditional spacc of work.
which thev alwavs dom.natcd. in an .solaled
social relationship and asymmeU-ic wilh 'thcir"
studcns.
Opting for a more de.ens.ve siratcgy.
the supportmg educat.onal
teachcrs lose controi of the unccrta.n areas
which should be
fundamentallv dom.nated by them, m ordcr ,ha, thcr
vvort. ,s. in accordance wh thc o.fical rules
estab.ished as thc "good"
belmiour expeced tn the lulfilmcn. o, thcr social
"rolc". which should be 'supportmg pnonty g.ven
10 the class teacher. the
parents. the school andfinaliy
to the student".
The n,a,n s1ra,egies put in praC.ce by ,he
aCors lo carry out Iheir>inf working co-opcra,,on
,o a "successfiil conclusion" arc
Ihc strategies necdcd ,o avo.d contlict.
where teachers ,ry lo comc to an agreemen, adjusting
to one another. creatmg mteradtvcly
consen. about the "bes, wav ,o do things". h, Ihis way
value ,s givcn .0 ,he "good" working re.a.ionsh.p by
the ac.ors. wh.ch i.
csscntial to overcomc potential disagreemen.s in thcir daily
work
\nother stra,e.;v pu, ,n practice by the teachers
eonsis. in searchmg ,o conqucr and prcserve
a mmimum of autonomv m their
work.ng context. In tlus tvpe of strategv.
the differem catcgor.es of actors tn not to
"intcrvenc" m the work of thcir co.lcagues
each opling ,o work with
their" sludents.
\nothcr slrategy delectcd. consists
,n economi/.mg strength. oncc the deinition of suppotlmg
work ,s. first the support givcn to
the "regular" .eacher. and having
a more "co-operative" working school dtvision.
centred mainly on the class-group and not
on thc
s.c.n." s,uden,s. "naturally" thc fimc of work would
be mtens.ficd such as thc joint prepanng and programming
of the activit.es
thev would be compelled 10.
Concerning another dimcnsion of supportmg
educalional work. ,s the support given U, paren.s
of studen.s labelled as leammg
difficult.es". This aspec ,s also considered
otficialh as prime prior.lv bv thc educational
authorities. We can ascertain once morc
that Ihc teachers in ,he,r da.lv work redefine through tactical agrecments
the social div.s.on of the supporting work and that
thc
support ,o parcnts is not a priority
,o ihc supporttng tc.cher Th.s
,s a d.mcns.on of the social "ro.e" of Ihc educafiona. supporting
lcachcr which has not as vcl been incorporatcd by ihis catcgory
of eachers.
,\s for U,c teachers oul-look towards the school "difiicuhies"
of ihe siuden.s. for ,he te.?hers of thc "regular" school
the
ideologv of the 'gtlt
-
and the "soeial eultural-handtcap
"
anses as the ma.n reasons to justifv this social fact
Th teachcrs of the educalional supporl prescn, ,n Iheir rational statcments a morc "pos,t,ve" ,one
in relation ,o ,he school
compctcnce of th.s tvpc
of clients. Neverthelcss. the "spccalized" leachcrs are the
ones who have more e.xpcr.ence ,n ,he "special"
teaching and ho.d more pos.nves expcctations
o. ,hem The supporting tcacho also rcfer o
tha, ,he "regular" .cachers not.ee
more the "negaove" aspects ofthcse studc.us. while




rolc is "atso to sho? anolher v,s,on lo
the other teachers over these types ochiidren
"
The uufial momenu of the school year. the first
social n.eet.ngs between thc d.lTcren, ca.cgor.es
of teachers. can bc of exlreme
importance lovvards thc fu,ure
o ihc studcnts labei.cd as diffiuli" I, ,s durmg the year
that mtcracmelv ihe cmsensus is built
over thetr school value and .he detinition of their
"d.fficult.es" Agam here it .s the prev.ous
"elass" .eacher who has already "set"
terms on ,hese students who will "define the situalion"
based on a stereotvpe figure of thc sluden.s and
their famil.es. defin.tion
which thc supporting leacher "adheres" ,o. facililating
the consensus.
One of the "perverse effects" resuhing Irom
thc varicms s.ratcg.c intentclions and adjustmenls pu,
in pract.ce by the actors
is
the reinforcement of thc difi'erence and the stigma in relation
lo ,hc studcnts with "s.e.n.".
As the support is slra.egicallv defined
as "pr.oritv suppor, to students" thc
lac, tha, ,hev are given support separatcly
al thc
"end" of thc classroom" which is only provoked and emphasized
when the teachers of educat.onal support "en.er
thc class iw.ce a
vveek lo do their vvork"
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"\'o tpte a ns diz respeito. o sociologo no querer
contmuar a ser o
mestre escola qtte decide do bem e do mul; contentando-se
erti ser aquele
que chania a atenco para
a polifonia da vida quotidiana
Michcl Maffesoli
A problemtica objecto de estudo que aqui passamos
a apresentar no tem sido
alvo dos socilogos em Porrugal e em particular dos socilogos
da educa^o.
Os apoios educativos inserem-se no mbito das polticas
educativas da "escola
para 10^05" e enquadram-se dentro da ideologia
da "incluso" escolar e social de
fonna a proporcionarem uma escolarizaco que caminhe
em direcco a uma
maior igualdade de oportumdades educativas e sociais
e que no seja excluidora
dos alunos com maiores "dlflculdades,, escolares.
As autondades educativas portuguesas defcndem assim
na sua retrica uma
escola 'tinclusiva\ onde o trabalho de apoio educativo foi recentemente
redefinido de forma a que os alunos com
"n.e.e.,, (necessidades educativas
especiais) sejam integrados nas salas de aula do ensino regular procurando
desta
maneira melhorar as competncias escolares e sociais deste tipo
de alunos e
proporcionar um tipo de ensino menos "segregadof\
tal como ocorria antes de
1997. onde 0 atendunento aos mesmos era feito em espa^os fsicos separados
no
interior do espaco escolar.
O novo modelo dos apoios educativos pe assim uma nova nfase
no trabalho
colegial entre os docentes de apoio educativo
e do ensino regular em que a
articulaco da cooperaco entre ambas as categorias de professores
assume uma
importncia fundamental para 0 "bom" desempenho
do trabalho escolar que se
pretende atingir.
Foi desta forma que constatando no haver
nada produzido no espaco da
investigaco cientfica portuguesa sobre esta temtica,
assim como sendo quase
inexislente a nvcl intemacional o trabalho sociolgico sobre a mesraa; que
achamos extremamente peitinente e interessante empenharmo-nos
num trabalho
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de "imaginaco sociolgica" (Mills.1997)
de forma a contribuir para a produco
de conhecimento sociolgico sobre uma zona do campo
escolar que prima pelo
desconhecimento no campo cientfico Portugus.
0 presente trabalho
de investigao sociolgica tem
assim como objecto de
estudo ^A construQo social das praticas de apoio
educatlvo,, aos alunos com
-dificuldadcs de aprendizagenf numa escola primria
situada na regio do
Algarve.
Pretendemos com a realizacao desta dissertaco compreender
as prticas e as
perspecttvas dos
actores educativos, aqui neste caso. professores
do ensino
"primrio" (docentes do ensino "regular"
e docentes de apoio educativo)
na
construco social das suas prticas escolares de apoio
educativo.
F. a compreenso e a descn9o
do trabalho de apoio educativo que aqui
pnvilegiamos e de forma alguma procuramos
encontrar a "boa receita" para o
"bom" funcionamento dos apoios. Quem esperava
encontrar uma abordagem de
caracter prescritivo, lamentamos desapont-lo.
Estamos complelamente com
Andy Hargreaves quando o mesmo
refere que;
-To speak of the realities of teaching
ts to addrcss ihe nature and organ.zat.on of icaching
nol in terms
of idcals. famasies. .nodels. or rhclor.c. bnt
in icrms of the complex actuality of thc work.
and ihe day-to-
dav shape it takcs rcal lcachers.
in real classroo.ns. in real schools. To spcak of
Ihe rcal.l.es of leach.ng.
Uicreforc. is lo speak of teaching descnpt.velv.
nol prescnptivch : of how it is. morc
ihan l?nv it should
bc." (Hargrcaves. 1997:7 10)
Desta fonna. achmos que no fana
sentido a anlise e compreenso do
trabalho dos professores sem levar em conta que
o trabalho dos mesmos ocorre
numa orgamzaco que fortemente constrangedora
do seu trabalho quotidiano.
Partimos assim para a conceptualizaco
da escola como organiza^o
complexa. como um construdo
social e culturaL em que o trabalho de apoio
educativo vtsto como resultante de
um sistema de ac^o concreto. onde os
diferentes actores escolares agem estrategicamente
num sistema de
interdependncias sociais com vista prossecuco
do seu trabalho conjunto.
Conceitos como os de poder, negocia9o, estratgias,
-zonas de incerteza"
organizacional so desta forma ferramentas
heursticas fundamentais para a
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compreenso de como so construdas e estabilizadas
as prticas de apoio a este
tipo de alunos.
Estas so vtstas como o resultado de uma "ordem negociada1\ de mltiplas
trocas micropolticas, nas diversas situaces sociais em que
os diferentes actores
escolares se encontram envolvidos.
A orgaiuza^o escolar ento conceptuaizada
como dotada de "autonomia
relativa", tal como os actores que agem na mesma, privilegiando-se deste
modo o
nvel meso de anlise do social.
Optmos pelo esmdo de caso e por uma abordagem metodolgica
de carcter
mais qualitativo, onde pretendemos compreender
mais em profundidade o
fenomeno esmdado, preterindo assnn da sua maior compreenso
em
extensividade.
A observaco directa e as entrevistas semi-directivas foram os pnnctpais
instrumentos de recolha de ltdadosv utilizados.
Privilegimos deste modo a sociologia compreensiva.
onde os sentidos
intersubjectivos que os actores do s suas ac^es.
s suas vivncias quotidianas,
so entendidos como imprescindveis para o entendimento do modo
de
organizaco do trabalho dos professores no apoio
aos alunos com "dificuldades
de aprendizageuf .
uma abordagem que se pretende multidisciplinar2 onde os contributos
tericos fundamentais so mobilizados principalmente no terreno da sociologia
das organizacoes e da sociologia da educaco.
1
Dc salicntar que nos colocamos claramente
num ponto dc vista interaccionista c que
assim sendo os
alunos com "dificiildades dc aprendizageiiT no tm cxistncia a no ser pelos processos
dc etiquetagcm
e rotulagcm que ocorrcm dentro das organizaces escolarcs
onde os divcrsos intervcnientes ntcragem.
Scro alunos que csto longe dos modelos culturais quc a cscola
valori/a c portanto longe dos "clientes
idcais'", nestc caso. os alunos "ideais" encontrados por Becker
nas pcrspectivas dos profcssores e que




A prpria sociologia das organizaces c fnito de iuiia multiplicidade
dc pcrspectivas de anal.se
provcnientcs das mais diversas cicncias sociais.
Como referc Erhard Friedbcrg a nalureza do objecto
social organi/aco faz com que a reflexo orgamzacional seja por
naliire/a intcr ou transd.sc.plmar
Situa-sc na cncnt/illiada de um grande nmero de disciplinas quc. cada qual por
razcs diferenles. se
interessaram por cstc fcnmeno social c deram
o seu contribuio para o nosso conhecimcnto.
tanto da
eslnituraco e do funcionamento das organizaces como
dos scus cfcitos (Friedberg. 1993:27).
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0 texto est estruturado em seis partes, obedecendo a uma lgica expositiva
que como ser facilmente percebvel
nada tem que ver com a lgica da
investigago.
Por motivos de ordena^o lgica da narrativa e da necessidade de dar
um tio
condutor mesma, os avancos e recuos, as incoerncias, as ambiguidades
e os
percalgos contnuos que toda a investiga^o que privilegia
uma lgica da
descoberta (Bruyne et al:1991) implicam, so de certa
forma ocultados na
coerncia aparente que o texto parece
revelar.
Na primeira parte apresentamos o "cenrio,, envolvente
ao objecto de estudo.
abordando o fenmeno da "c^se,, da escolarizaco e a forma
como esta se
relaciona com a temtica que aqui abordamos.
Mostramos tambm como transfonnmos o "problema' social da "incluso"
dos alunos com 'wn.e.e.,, no problema sociolgico que consmimos.




apreendemos a constru^o do trabalho
de apoio educativo, as mterdependncias
comportamentais dos actores e as significa^es
sociais que os mesmos
Ihe
atribuem.
Na segunda parte fazemos uma breve anlise
crtica do plano de acco para a
acco organizacional do trabalho de apoio educativo.
assim como da definicio
oficial do papel social do professor de apoio educativo
sado do Despacho
Conjunto n. 105/97 onde so definidas
as novas fun^es e competncias
requeridas para os intervenientes neste processo.
Na terceira parte conceptualizamos a escola como organizago complexa,
mobilizando o conhecimento j produzido no mbito da sociologia
das
organizaces e das "teorias" organizacionais,
assim como pelos socilogos da
educaco, de fonna a percebermos as dinmicas sociais e organizacionais
condicionantes do trabalho dos actores organizacionais em anltse.
Na quarta parte apresentamos o
modelo de anlise com que "entrmos" na
organizaco escolar e a estratgia de investigaco seguida.
Construmos assim
um modelo que podemos designar de "trifacetado",
onde o trabalho de apoio
educativo tornado inteligvel a partir de um "olhar" poltico em quc
os corpos
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tencos da anlise estratgica, do interaccionismo
simblico na sua vertente mais
Straussiana e a "micropoltica
'
nos pareceram os mais adequados para
dar conta
da realidade empnca que pretendamos cicaptaf\
Na quinta parte apresentamos
uma breve caracteriza^o sociolgica da escola
e dos principais actores intervenientes
no estudo.
Por ltimo, na sexta parte apresentamos a anlise
do material empnco e as
principais concluses do esmdo.
fsperamos sinceramente que
a viagem que agora
o le.tor inicia possa
contribuir para um melhor entendimento
das dinmicas sociais em jogo na
construco do trabalho de apoio
educativo e que se algumas pistas
de
investigaco novas surgirem sobre
esta problemtica, ainda virgem
no campo
cientfico-social em Portugal, cremos que o nosso
trabalho j no foi infrutfero.
16
I PARTE




1. Breve enquadramcnto socio-histrico
"OuUttio estudamos fnsioricamente aforma pela (pial se
formaram e se desenvoheram os sistemas
educacionais.
apercebemo-nos que os mesmos dependem
da reliffo, da
organiza(,o politica, do grau de
desenvolvimento das
cincias. do estado da indstria. etc. Se os desligarmos de
todas estas causas lustoricas. ele.s tornam-se
incompreensiveis
Emile Durklwim
0 ideal de igualdade sado da modernidade se
reconhecido formal e
juridicamente nas sociedades contemporneas.
no atingiu na vida "real" o lugar
que as utopias das sociedades modernas
lhe atriburam.
As desitmaldades sociais "teimanf em persistir, embora nas sociedades
contemporneas ditas itdemocrticas,, lhes sejam
atnbudas um elevado grau de
ilegitimidade\ uma vez serem tidas como um factor de njustica
social luz dos
valores apregoados nas mesmas.
Desta forma, na constitui?o da expenncia presente, os prpnos responsveis
pelas polticas educativas reconhecem
a desigualdade social perante a educaco
escolar e, pelo menos no plano discursivo, defendem
uma maior igualdade de
opormnidades em relaco mesma. quer quanto
ao acesso, quer quanto s
possibilidades de atingir xito escolar,
como forma de chegar a uma sociedade
mais justa e igualitria. reconhecendo a importncia
do conhecimento no
presente/futuro das sociedades contemporneas capitalistas
e a fatal excluso dos
mais "apetecveis,, lugares a ocupar na estrutura ocupacional,
a quem for negado
'
Stephen Stoer c Luisa Corteso rcferrndo-sc
aos fenmcnos dc desiguald-.de e exctuso soctal nas
socicdadcs contemporneis capitalistas mobilizam Boaventura
Sousa Santos para a compreenso dos
mesmos alertando-nos para o facto de "(...) apcsnr
da dcsigualdt.de e da cxch.sao cstarem
imrinsecamcnte ligadas ao prpno proccsso da modcrnidadc.
contraditoriamentc ambas as situacocs sao,
na actualidade. consensualmcnte reconhccidas e classtf.cadas. pelo
mcnos ao nivel da rctrtca. como "nao
lcgitimas" Assim scndo. a socicdade e o Estado
so forcados a faz.er aqtnlo quc cle dcsigna por "gestao
comrolada" destcs dois fcnmcnos. que apcsar dc a dcsigitadade
e a excluso estarem
ind.ssoctavelmenie ligadas ao proccsso de dcsenvoh imcnto capnalista.
ess:i mesma sociedadc c o Estado
no podcm permitira si prpnos toler-las de forma expliata.
e sobrctudo no podcm dc.xar transparecer
que. eventualmente, icm
at alguma possibilidade dc tirar partido delas." (Stoer
e Corteso. 1999: 14).
as to necessrias "credencia.s de acesso".
sob a forma de diplomas escolares.
passveis de converso nas
mais desejadas posies sociais.
neste contexto que as mstituicc.es
escolares, quer no seu
nvel macro
(instituico escolar como sistema global
de ensmo). quer meso (as organizaces
escolares onde ocorrem os processos
de escolarizaco). tm vndo nas ulttmas
dcadas a ser sujeitas a uma maior "visibilidade"
social, sendo ., recorrente
ouvirmos falar na "crise da escola ".
Para que as organizaces escola.es
e aquilo que se passa
nas mesmas,
adquinssem contomos de "problema
social" um conjunto de transformaces
sociais nas dtimas dcadas foram "necessrias"
terem ocorrido.
Poremos em destaque aqu. algumas das
mais significativas, uma vez acharmos
importante contextual.zarmos
histr.ca e socialmente o ob.jecto soc.olgico aqui
estudado.
Dois aspectos principais so assim
de assinalar:
- Duas grandes crencas sobre as poss.bilidades
transtbrmadoras dos sistemas
educativos al.mentaram as sociedades "ocidentais"
mais "desenvolvidas" nos
anos a seguir segunda guerra mundial.
Como assinala Rui Canrio (1996), expanso
dos sistemas escolares esteve
associada uma viso optimista da escola,
tendo por base do.s grandes
pressupostos.
- 0 primeiro, a crenca que a um
maior investimento nos s.stemas escolares
eorrespondena lineannente o acrscimo
no crescimento econmico das NafSes,
benef.c.ando as mesmas e as suas famlias. pressuposto
este que era dado
como
adquirido pelos tericos seguido.es
da teoria do "capital humano". Investigaco
emprica desenvolvida posteriormente
viria a pr em causa esta correspondncia
causal e linear dos efe.tos dos sistemas
educativos na estrutura socio-econmica.
Uma outra grande crenea. fo. a de que
a escolarizaco crescente sena
traduzida so por s. nu.n processo
de crescente mob.lidade soc.al ascendente,
atravcs de uma via "meritocrtica", que contribuiria para
uma sociedade ma.s
igualtria, isto atravs do "canal"
de mob.l.dade que scna a educa9o
formal c
dos ttulos que a mesma confere.
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Ora como demonsfiaram estudos empircosJ realizados nos anos
sessenta com
destaque para o estudo
de Coleman encomendado pelas autoridades
Estatais
Norte Amencanas e posteriormente os teoricos
da reprodufo social? com
destaque para Bourdieu
e Passeron, as organizaces escolares em lugar
de terem
cumprido as "promessas" de "democratizaco"
social. revelaram-se autnticas
mqumas de reprodu?o
da estrutura social, legitimando as hierarquias
e
desigualdades sociais existentes.
Ao transformar as desigualdades sociais cm desigualdades
escolares e por sua
vez estas ltimas. novamente em desigualdades soc.ais.
a escola mane.ra do
"demomo de Maxwell" cumpre discretamente
as suas funSes de manuteneo da
ordem social '.
Puseram em evidncia Bourdieu e Passeron que
as escolas e os professores
"sendo mdiferentes s d.ferencas" mais
no fanam do que legitimar o arbtrio
cultural tido como legt.mo que seria o valonzado pelas
classes dominantes.
Os professores eram desta fonna
"acusados" por estes autores
de serem
agentes de reproduco
social e cultural uma vez que homologados pela
'
Sobrc aleuns erandcs Lnqucntos <lc caracer cnpnco
reafcados ent aignns paiscs octdcnia.s
ncsta altura
ver Forq m <I990, cm La socolog.e
des megalites d'educauon: Principa.es
onenauons. pnnctp-u*
rlsnta.s dep'ns 1965" in Sociologie dc L'F.duca.ion - Di* ans de rccherchcs. Recucl
dc notcs dc
svnthcseDubliccsparlaRe\-ucFranaiiscdePcdagogic.
^Sobrc a Zo\, como tnstnnncn.o dc rcprodutfo cultural e socal nas suas d.versas rsocs.
Marxtslas
neo Marvi^ou mesmo Neo-Webcrtanos rc.e.cios aqu. para alunas obras das quais dcstacamos
La
SS < 197) e -Lcs Hnticrs" ( .964) de Bourdieu e Passcon. Haudelo, e Estable, co.n
L Ecole
PnmaTrcDn.se (19 5). Boules e Gintis eom 'Schooling iu Cap.talts. Amenca: Educa.,oal
Re.or and
fhe Con rad.C o s of Econonuc Life" ( 1 976). Rart.ll Collms con, 'Thc Credencal Socictv: an H*
oncal
SodoLv of Educalion (1979). ou a.uda a cscola cottto Aparclho Idcolog.co do
bstado segu.ndo
Ahhusser. m sua obra "Idcolog.a e Aparelhos Idcolg.cos
de Estado" (1970, obra que podcnos sthstr
num Marxismo Estnmiralisla. cnlrc outras. ,,i.m<fi,t. .
Em Pommal podcmos refcrencar sobrc es.a
tema.ica as obras de Mana Fcmanda
Monca ( 97) sobre a
F eola Pnma d,urmle o Eslado Novo "Edueao
c Soc.edadc no Pom.gal de Salazar e amdada
mesm, au.or , a sua obra de anto.ogm "Escola c
Classes Soccs" ( 1978.): . alendo a pc*.
destacar a.nd,
obrac ,nl. dc Crcio. Sloer c Sacuniala de M.r.mda ,1982, "Soc.olog.a da Educwao
- hmcoes d
Escola e' Reprodueo Socal ot.de sc apreseman,
lal como a obra de Mon.ca obras
de au.ores que
ncrsnectivam a escola sobre este ponto dc vista. ...-.
^sX- a <,. como .s,r_Jn,o de legi,,m,Ko da ordem soc.al dominante escreveu
Bourd.eu h
n^ZlJlja^or um efeoo de .neraa culiural aue conlinuamos mmando o s,s,em escolar
como um
Z,o I IJluade socal. segundo a ideologia da eseola liherladora". auando.
ao con,rar,o. ,do
ilaZirar ,,ue ele e u,n dos (aaores mais eficures de conserva(o soaal. po.sfornecea aparenca






autoridade que o Estado lhes confere, seriam agentes
de inculcago da ideologia
dominante atravs de um processo de "violncia simblica,,
.
Mais recentemente Paul Willis (1983), que pudemos situar
no mbito dos
tericos da "resistncia \ a partir de uma estratgia etnogrfica
de investiga^o e
recusando esta concepco de Bourdieu, em que
os actores aparecem como
demasiado passivos a "resistirv s influncias
da cultura dominante, pe em
evidncia as culturas anti-escola por parte dos rapazes
da classe trabalhadora
Inglesa. mas que paradoxalmente far
com que mais tarde os
mesmos venham a
ocupar os lugares sociais de mais
baixo prestgio social.
Raymond Boudon na sua clebre obra
"A Desigualdade de Oportunldades,,,
no atravs de uma abordagem predominantemente culturalista
e de contornos
mais deterministas como o fazem os autores atrs citados,
mas por uma via
accionalista, chega concluso que apesar de se
terem atenuado as desigualdades
escolares nas ltimas dcadas, isto no se traduziu em "ganhos" significativos
de
mobilidade social ascendente.
Joo Teixeira Lopes, em Portugal, que estuda escolas
do ensino secundno no
espaco escolar urbano,
na cidade do Porto, chega concluso que a escola
reproduz, mas reproduz hoje de
uma outra forma, rejeitando a "submisso
cultura legitima,, proposta por Bourdieu.
Este autor encontra "um amplo
movimento de rccusa da c.scola" por parte da maior parte dos
alunos.
Salienta Lopes na sua concluso que;
"
Mantemos a ideia de que a escola uma mstncia
tle reproduco social. As nossas
concluses para
isso apontam. no que
se refere a vartvets como o sexo e
a classe socml, mas tambem a vta de estudos
seguida (de ensino ou tcruco-profisswnal)
e o prprio local tle resulncia que
torna turula mais
estranhos (ou estrangeiros...) certos alunos das penferias geogrlia,
e simbolicamente mais disttmtes.
Contudo as agnaas de consagraco
mudaram. So so os aparelhos admmistrativos e gestionnos
da
escola. nem to pouco os seus agenles oufuncionarios
nnaxime. os profssores) quem executa
os cothgos
de uma violnaa simblica ou arlntrio cultural com
o mtutto de incultar como mca e umversal uma
cultura que, defacto. parcular e patrimmo
de grupos soams restritos.
O amplo movunento tle recusa
da escola nega operacionalulade s antigas insttinaas
tle legitimaqo. bem como ao
seu mstrumento
Bourdieu c Fasseron defmcm o podcr de violcncia simbolica %..)
como todo o poder quc conscgue
impor sienincaces e imp-las como legtmms.
d.ss.mulando as rclatfcs dc forca que sao o ftmdamento
da sua forca ( ) (Bourd.eu c Passcron. 1970:23).
Para cstcs autores a acgo pedaggica e duplanieme
arbitrna. uma vcz qtie objectivamente uma violcncia
simblica enquanto .mpos.cao. por
um poder
arbitrano. dum arbitrio cultural.
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pnvdegiado: o exame, a avaUafOo.
o veredicto escolar. Esle, nada mais
tem de sagrado; banaitzou-se e,
em alguns casos. por propria
deaso admmistrativa. torna-se irrelevante para
a progresso escolar.
Ouem verdadeiramente conta. hoje em d,a. so
os grupos tle amigos.
O capital escolar o tal capital
especfico, tnerente a um efeito
tle campo . antes
de mais, um capital de soaabdidade,
caracterizado
pela (im)possihilidade de
estabelecer relaces sociais rentcneis.
"
(Lopes, 1997: 180).
Teixeira Lopes deixa-nos uma imagem
desencantada do funcionamento da
escola, a terminar a sua obra o autor
refere mesmo que;
VI escola que Bourdieu e Passeron
estudaramj ntio extste. Hoje. encontramos
uma escota que no





Tambm em Portugal, Srgio Grcio ajuda-nos
a uma compreenso mais
esclarecida deste fenmeno de "crisc da escola'\ pondo
em destaque o facto de
com a expanso escolar no nosso pas
ter ocorndo em simultneo um perodo de
deslocaco para cima da
estrutura social, dado o crescimento
econmico
existente a partir de meados dos
anos 50 e do acrscimo de industrializago
ocorndo nesta poca, levando ao fenmeno que
o autor designou por "procura
0^5^^ de educa^o e a uma consequente percepco
social que a um aumento
em mvestimento escolar, ocorreriam necessariamente ganhos
em mobilidade
social.
Acontece que o perodo que se segue aos primeiros
anos dos anos 70. ir ser
caracterizado pelo mesmo autor, num contexto
social de crescente procura de
educaco*, como um processo de procura "desencantada"
da mesma, j que ao
aumento do crescimento do nmero
de diplomados no correspondeu igual
altera^o na estrutura ocupacional,
mas pelo contrrio, a sua estagnaco, logo,
passou a haver
um menor nmero de lugares disponveis. para um maior
nmero
de candidatos a ocupar os mesmos.
desta forma que surge a "cnse"
da escola em Portugal, num contexto em que
o desemprego "juvenir9 adquire contornos estruturais
e forte "visibilidade"
*
Scrao Gmcio diferen^ois~n^dos de regulago estatal da procura dc cducaco. Enquanto que
at ao
tol anos 70. e.a se revc.ou prcdonunantementc resfnadora das c*^"*!^*^1*
iscendcntc a partir desse pcrodo. com o "desajustamcnto"
crescentc eutrc a
"
inHagao do numcro de
Cos& sistema dTcnsino c as oportumdades objectivas confcndas por^^
processo dc ^stagnacao". por um modo de regulago cstataJ que prmlcgia
a manutencao dessas mesnras
^T^S-cgor, socal "juvcntudc
"
em Pcrtug* e do aparccmento
dapca
associada "crisc juvenif rccomcndamos aqui
o artigo dc Scrg.o Crac.o Cnsc
Juvcml c
^^
^cntudc - Notas para um programa dc pesquisf m "Educaco. C.encias Socrnis
c Rcal?bde
Portuguesa" Stephcn Stoer (org.) (1991)
social. ajudando a acentuar a "crise"
dos sistemas escolares j que os agentes e
suas famlias que desfmtam destes mesmos
sistemas experienciam um "futuro,,
incerto a partir das oportunidades sociais que
os seus diplomas hoje em processo
de desvalorizaQo crescente lhes podero proporcionar.
Pierre Bourdieu e Patrick Champagne (1992) em
^Os excludos do intenor"
falam-nos mesmo de uma escolarizaco que
no teria outro fim seno ela mesma
em si prpria.
Para alm deste aspecto, o crescente aumento
da heterogeneidade social e
cultural" nas escolas, numa escola que vai mais ao
encontro das normas e
valores da cultura burguesa e caractenzada amda pela
monoculturalidade da
maioria dos professores aumenta o sentimento
de impotncia dos mesmos para
fazer face a estes 'cproblemas".
Para alm destas condicoes sociais que fizeram
com que o que se passe
nas
organizacoes escolares ganhe contornos
de ^problema sociaP, outras condicoes
de carcter terico12 e da prpna evoluco "interna" ao campo
cientfico-social,
contriburam para que a "comunidade"
cientifica fosse dingindo
progressivamente 0 seu
"olhar para 0 que ocoire
neste ttpo de organizaces.
dentro deste contexto que 0 nosso problema sociolgico
nasce tambm do
-problema sociar13 que hoje
a "incluso^ dos alunos com "Necessidades
>"
No podemos dcixar de assinalar 0 papel que
dctcm ncstes processos os mcdta
na sua cnpaccfdc de
"invencJo" dc "problcmas" socia.s. ajudando a pr
na praca "pbl.ca a "reahdade quc
dcvc sc tomada
por problcmtica. ajudando dcsla
forma a tornar "visvcis" os "problemas quc
sc refcrem as
organi/accs cscolarcs. . Q
11
Sobrc o crcsccnte attmento da multiculmmhdadc
nas escolas Portugt.esas ver a obra dc l.ms
Souta
(1997). Mult.culturalidade e Educaco. onde 0 autor
dcfende a necessidade de formar os professores para
uma cducaalo interculttiral. 1
|:
Assist.mos nas ltmas dcadas a um movnnento de "iransio paradigniatica
com a cntica crcscentc
ao paradimna posilivista cm detnmcnto
dos paradigmas mais qual.tat.vos (ver
a cs.c rcspetto Sousa
Santos 1987) uma forte crtica das abordagcns
cstruturalistas e um movimcnlo dc rclorno
do actor
(Touramc 1984). a revalonzaco dc abordagens
como a fenomcnologia. 0 u.teraccon.smo s.mbohco.
a
etnonieiodoloeia c a cresccnte vaJon/aco do constnit.vismo
soc.al dc que um bom cxemp
0 a obra dc
Corcuff (1997) 4s Novas Sociolonias. No campo
da sociologin da educacao Van
Hactht (l2) cin A
Escoh a Prova da Soc.olog.a. documenta bastante
bcm como este ramo da sociologia acompanna
a
sociolog.a gcral nesic mox imenlo
cm direcco anlise dos processos socia.s que
os actorcs fabncam
nos quolidianos cm que participam. . ^inr^r
5
Sobre a pcrcepcno destc fcnmeno
soc.al coino "problema soc.al" ncccssano
se torna aqtn esclarece
que estc resultou de todo um trabalho
social de constnio. que lcvou a uma pcrcepcao
do mundo social
em que a scurecaco soc.al dos alunos
com "Necessidades Educat.vas Especiais" e t.da como mjusta
Nem semprc"esta percepco ocorrcu desta forma. uma ve/. quc a separaco
destas populacoes escolares
das orgam/aces formais dc ensino




Educativas Especiais" e no nosso caso concreto,
dos alunos com ltdifculdades de
aprendizagenT, no interior das orgamzaces
formais de ensino e nas salas de
aula do ensino kCregulaf\
De assinalar que s recentemente se
tomou 'problema sociar 0 facto
de este
tipo de alunos no atingirem
0 ccsucesso, escolar desejado e isto tem que ser
percebido dentro das ideologias14 da
"mcluso" e da "democratizaco^ escolar
que defendem nos seus princpios
um ^ensino para todos'\




este processo dentro dos "objectivos"
das polticas
Estatais que atravs da escola





\ estc propsito vale a pcna rclembrar
o qtie dcfcnd.a Euscbio Tamagnmi.
Mm.stro da Educaco. durantc
0 Estado Nox 0 invocando as modcmas




A populaco cscolar pode c dcve dhidir-sc
em cmco gnipos . a sabcn







VNotvcis- 2% (Cortcso. 1982:78). . _
Defendia 0 mesmo que s duas categonas
cm pnmeiro lugar assinaladas
so tntcressana o ens.no
elcmentar e quc a redc cscolar devcria
ser extensvcl apcnas as rcstantes catcgonas
assmaJadas.
Sobrc csta questo do "problema soc.al"
Rcm. Lcno.r refere-nos que "C, qut est
constttue cornrne
nrobleme soaaux" varie selon les poques e les rgtons
et peut dtsparattre comme
tels a/ors qui les
phenomenes cpfils dsignent
subststenf flenotr. !9S9:59,. Dtz atndacpte
S, ttn problemccst . comm
toul problematique sociologique.
le produite de une constructton,
tl reste que les pnnapes
en sont
dtffrent Un prohime social n est pas sevlement
le resultat dun mam>aisfuncltonnement de la
soctetc
(c qut peut tatsser penser 1'empKn parfbis abustf de termes comme "thsjonctton P**^'
"ttrience . dsorgantzation '. etc) il supose un
vntahle "travail soctat at<x sens de Durkhetm,
dontles
deux tapes essenttelles sont la
reconnaissance et la lgtttmation du "problme comme
tel (Lenotr:/, >.
11
Sobrc as prmcpa.s Ideolog.as Educativas predominantcs
na rctnca das pol.t.cas educat.vas em
Ponugal reeomendamos 0 excelentc artigo
de Josc Albcrto Corrc.a (2000). "As Idcolog.as
Educat.vas; cin
Portuoal nos lt.mos 25 artos". ondc o antor
assmala o prcdommo das Idcolog.as
Democrat./ame c
Critica a Idcologia Democrtica. a Ideolog.a
Modcnii/ante c a Ideologia da lnclusao. Di/ quc
as duas
primeiras predommamm nos pr.mc.ros tempos
a segtur revoluco de
Abril pe.a ordcm quc aqui
aparccem ciiquanto nos
ult.mos anos assiste-sc ao prcdomuuo da idcologia da modemi/acao.
cmbora seja
acompanhada ultimamcnte pclo disc.rso
da .dcologia da mc.uso.
nccitMir ,
Parccc-nos tambcm scr aqui importan.c assinalar o trabalho
de algt.ns autores que tem vmdo a ^atara
forma como uma viso do mundo
ma.s tp.ca do campo econmico
lem vmdo a mvadir a to"ahdade
subiacente as politicas educat.vas. Eslamos
a falar concretamcntc do prcdonumo da idco logia
da
modern./aco e da rac.onalidade tecuco-burocral.ca
nos ltimos anos nos d.scttrsos educativos
em
detrimento da primazia dada ideologia da
democratizacao. sobre a presso das "neccss.dadcs
da
econom.a edc um rcgresso em forga doque Licin.o Limades.gna
o Neo-T;nlonsn.o.
Sobrc esta temt.ca rcmetemos para os artigos
dos autores segumtes: "Modcrni/^cao.
Rac.onah/acao l
Optum/iico. Perspectivas neo-taylorianas




\ Ideoloaia da Modcrnizatfo no Sistema cducativo
em Portugal dc Jose A.berto Corrcra
Alan
Stoleroff e Stephcn Stocr (1993) e amda desics
mesmos autores "O Novo Vocac.onahsmo
na Polmca
Educativa em Portugal c a Reconstnico da Lgica
dc Acumulacao ( 1 990).
^Stoer e Cortcso Il999) mobili/ando novamente Bonventura Sousa Santos n parttr das
reflexes deste
autor em tomo das desigualdadcs e excluso
socia.s associadas o proccsso de dcsenvolvimcnto
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Escrevem estes dois autores que.
"Tornou-se deste modo evidente a necessidatle tle.
mesmo (ej) ao nvel da educaco. se
miaar uma
"gesto controlada da excluso
"
...produzida pela escola. mesmo antes
de se terem consegmdo resposlas
satisfatrms para os problemas
socuus que, sabe-se.
constituem um problenta de fundo de toda
esta
queslo. Porm a maior parte
ttas vezes isto tentott-se atravs de meduias que,
ter de se admitir.
propem afmal. unicamente,
as mudancas necessanas para que no
ocorram grandes convulses
sociais" (Stoer e Corteso:22).
Como destacam os autores tratam-se de medidas que podemos
sttuar dentro de
uma lgica em que prcciso mudar alguma
coisa para quc tudofique na mesma.
Estamos convictos que as polticas cducativas oficiais para
os Apoios
Educativos se podem insenr na proposta aqui
assinalada de uma orienta^o
Estatal de "geso controiada da excluso
".
Em Portugal a "comunidade', cientftca
de socilogos se tem levado em
aten^o a problemtica do insucesso16 e
do abandono escolar, no tem virado os
seus "culos" para as problemticas da "incluso"
dos alunos com ^Necessidades
Educativas Especiais" . talvez por este ser dos "problemas"
do sistema de ensino
Portugus que tem adquindo uma mais
fraca iCvlSlbllldade,, social, a que no ser
talvez estranho o baixo status escolar e social que
tm o tipo de alunos aqui
objecto do nosso "olhar'\
Por outro lado, tambm o trabalho de apoio educativo,
na sua fonna mais
recente. e uma vez s se ter mstitucionalizado na sua
actual fonna organizativa
muito recentemente (1997), no tem sido objecto de
atenco pelos socilogos,
capita.ista dr/cm-nos qne "se




educalivo a "desigual" (numa situaga de mtegran
subordmada) se processava como
se ajirmou a
pouco em nveis fttncionais orgamzaqo
do mtmdo moderno, a verdade que, por razoes
vanas. esta
situaco comecou a modiftcar-se assumindo mesmo contornos potenaalmente amea^adores.
embora
'tambm se possam identtftcar como funcionais ao sistema rmmdial capttalista.
Em primeiro lugar. como
foi i refendo, porque a msatisfa^o, as dtftculdades.
o desinteresse dos atunos seforam entretanto
traduztndo na escola tambm em situages reat.s e perturhadoras de
uolencia e de vtolncta verbal e ate
fsica alis em muitas situaqes alunos e pmfessores passaram
a sentir-se mal, numa escola que por
ve-es mostra ela prprta. smais evdentes de degradago
(...) Em segimdo lugar, a sttttat;ao soctal
assume contornos ameaqadores, porque, com as actuais diftculdades
de emprego. conduz
a que os alimos
tnie saiem da escola j no sejam somente cncammhados para tntegraco
rto sistema soctal em
condices de vir a constitutr mo-deohra barata. Tendo
a prprta siiuaqo soctal sofrulo alteraqocs.
os
exctuidos da escola (e no s cles) so tambm
excludos do sistema. E. em parte, isto acontece porque
elesfrequentemente no encontram
um lugar nu mercado de trabalho.
mesmo como trabalhaclorcs nao
diferenctados." tStoere Corteso-22).
w:
Ver a csle respcito as obras dc Bcnavcnte (1984.
1990) c sobre o abandono esco.ar Bcnavcntc.
Campiche. Seabra e Sebasti"o (1994).
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assim como extremamente recente o seu interesse pelo trabalho professoral,
pelo menos atravs da observavo
das suas prticas quotidianas1', o que
igualmente verdadeiro em Portugal para
a observa<;o de salas de aula.
Bastante recente ainda e. alis, mais defendida e apregoada do que praticada,
a conceptualiza^o das organizac-es formais
de ensino no seu nvel meso de
anlise.
Por todos estes motivos e por ser "terreno" praticamente "virgenr
o que aqui
nos propomos explorar, que nos parece inteiramente legtimo,
interessante e
plenamente justificvel no plano da
"descoberta" cientfica o objecto sociolgico
que nos propomos construir, esperando contribuir
desta forma para uma melhor
compreenso do rrabalho dos professores
nas suas vidas quotidianas e aqui em
especial o trabalho com os alunos de mais
fraco nvel de "excelncia escolar",
num contexto organizacional que extremamente constrangedor para
o trabalho
dos mesmos, divididos que esto entre por um
lado a busca da excelncia
mxima para aqueles que melhor se ajustam cultura
escolar e cincluso,, dos
alunos menos conformes s exigncias da mesma.
Mas passemos mais em ponnenor gnese
do tema em estudo.
1.1. Da gnese do tema do objecto em estudo
Vale a pena citar Ortega e Gasset quando este
assinalava com admirvel
conscincia da sua condico 'To, soy yo y mi circunstancia^.
De facto foi a circunstncia de viver num tempo e num espaco
histrico-
social particular e portanto sennos produto da
uevoluco,, de processos sociais
que nos ultrapassam. que condicionou
a nossa presenca como Professor
de Apoio




Alstms autorcs Portugucscs quc tcm reahzado invcsligncro empnca
ncsta perspectiva c cntmram no
campo cscolar a partir dc abordagcns dc cariz etnogmfico
so Te.mo Cana (1997) e Jorgc dc Avila
(1997). Tambcm R.canio Vieira ( 1 999). apes;.rdcprivilcgiarashistonas dc vnda.
tcm a partir de um
enfoquc prcdommantcmentc antropologico. obscrvado
os processos sociais ein quc se envolvem
os
professores no interior das organi/accs
escolares
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Tendo terminado a licenciatura em Sociologia na Universidade de
vora. num
contexto de procura "desencantada" de
educaco e de elevado desemprego
"juvenil" e do abrandamento de velocidade
de deslocaco para cima da estrutura
social no nosso pas, contexto, que a conscincia sociolgica
entretanto adquinda
ajudou a elucidar. esta mesma levou-nos
a um relativo "arrefecimento" das
expectativas sociais face a possveis posices/cargos
mais ctprestlglantes," a
desempenhar em tempos mais proximos, que
em anteriores estados da evoluvo
social podenam mais facilmente proporcionar.
Sendo de famlias mais umodestas,, e ocupando uma posico no espaco
social,
cujo potencial capital social a mobilizar no
era favorvel a vir a ocupar uma
posico social mais confonne ao ttulo auferido, podemos
assinalar que a nossa
opco pelo ensino poder ser situada do ponto
de vista sociolgico como sendo
uma alternativa " falta de melhor" e que claramente no nos
situamos do lado
dos que percepcionam a entrada na profsso docente
como "vocaco,\ apesar de
no deixarmos de ter por isso um enorme prazer
na relaco pedaggica com os
alunos.
Sobre a nossa deciso de "avan^ar" para dissertaco de Mestrado,
estamos
fortemente convictos de que o mesmo processo
social de kinfla9o,, de diplomas
do Ensino Superior (fenmeno fortssimo a partir
da segunda dcada de 80). e a
nossa consequente percepco de uma possvel desvalorizaco
dos mesmos nos
mipulsionou fortemente a um "sobreinvestimento"
educativo na procura de
credenciais escolares que nos permitissem o acesso a lugares
sociais mais
I 'x'
prcstigiados da estrutura social \
,!i
Voltando a mobilizar Srgio Gracio para uma melhor comprcenso
do nosso lugar na emcrgcncia do
obiecto sociol?ico a constrair e portanto
valonrimdo um processo dc nuto-reflcxvidade
c no ftmdo da
ut.h/iico de uma socio.ogia da sociologia para tentar mclhor compreendcr
a mterfcrcncia do
irrvcstigador no objecto dc cstudo em causa. diz-nos
o mesmo que 'VI procura optimtsta de echtcacao
rera
caraclerizado todo o periodo que se estende de meacos
dos anos 50 at provmelmente ao prtmeiro
quartel chs anos 70. \fas um
tal estado do desenvoh'tmento do sistetna escotar
so thira encptanto
permtmece uma
certa relaco entre as velocidades de deformaco da "estrutura educattva
e da
estr/ttura soaal. maisprecisamcnte enquanto esta ltima acompanhar
de perto o andamento
da primeira.
Se deixar de o f'azer, o que ocorre em gerai a parltr de um
ccrto gratt de crescimento
dos ststemas
escolares owe em virtude de uma cnse economica, inn-itm'el
a dewaloriza<;o dos diplomas, e com ela,
uma mudanca qualitaliva no cresamento daqueles sistemas, pela introdut,o
de um novo mecamsmo
auto-sustentador da procura. Se os chplomas se desxalonzam
e se mantida. pelo mecamsmo do filtro. a
relaco entrc diploma e postyio social, mesmo que o
custo do mvestimento educaltvo aumente. este nao
deixa de crescer, o que tmplica nomeadamente
uma rea\-altac;o dos custos daquele imvsttmento por
parte dos agentes e suas famlias. Por consegumte.
as esperancas sociais assoaadas
a um determmado
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Acreditamos que tambm o nosso "gosto"19 enorme pela sociologia
e pela
magia que a mesma
detm na desocultaco dos processos sociais
tivesse aqui
L'algum" peso nesta nossa deciso.
Tendo desta forma elucidado melhor como surge
um licenciado em sociologia
como professor de apoio educattvo, passemos
de seguida a apresentar como
ganhmos sensibilidade para
o tratamento da problemtica da "incluso" dos
alunos com "Necessidades Educativas Especiais"
A gnese do tema partiu da constata^o
de um ^problema* social, quando do
nosso desempenho como docente de apoio
educativo numa escola EB 1.2,3 do
concelho de Loul nos anos de 1997/98, onde perante
a mudanca nas estruturas
organizativas dos apoios educativos,
nesse mesmo ano, era posto por ns e outros
colegas nossos o "problema,, da
^11^5^0" dos alunos com anecessidades
educativas especiais,\
Como actores implicados no prosseguimento de uma
"boa ncluso" destes
alunos e imbudo de ideais ticos orientados pelos princpios
de justica social e
de igualdade de oportunidades com que espervamos
contribuir para um maior
"sucesso" escolar destes alunos e onde defendamos
o principio normativo
consagrado no novo decreto de ^incluir"
os alunos com NEE na sala de aula do
ensino regular, medida que entendamos
como menos segregadora do que 0
apoio fora da sala de aula; posicionava-mo-nos perante
a relativa desconfianca de
alguns colegas do ensino regular a quando
da recepco dos professores de apoio
nas ^suas^ salas como sendo um "problema1" cuja ongem
estana entre outros
motivos. na "resistncia mudanca \ por parte dos
actores implicados, "boa"
poltica de "incluso'* elaborada pelos responsveis pelas polticas
de educacjkx
Ou seja, a nossa grande questo problemtica era
na altura. ento a seguinte:
- Porqu que os actores sociais
nossos colegas dos professores do ensino
"regulaf no fazem 0 que deveriam
fazer?
nivel de instntco dimmuem soh o efetto da procura
o que lex-a a que
e.sta aumente de novo. mcthndo
sobre nveis mais elevados, num processo de reac<.:do
em cadeta qtte se torna permanente (hraao.
1 -'
'-"
-Gosto" cstc quc emcrgra do autcntico processo
de aa.ltumco (em sentido Antropolog.co) pcla
cultura
sociolgica c quc rcsultou nmn autcntico proccsso
dc rcestn.turaco da nossa idcntidadc social. operando
mesmo podcmos d.zcr uma autntica reconverso
do o.har sobrc a "real.dadc" soaal que nos rodc.a
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Salta vista a um olhar sociolgico mais atento a concepgo
nomiativa do
social e o olhar emocntrico com que nos posicionvamos perante
o ttproblema,\
aderindo posico oficial consagrada pelos
normativos do Mtnistrio da
Educaco e revelando alguma incapacidade de escapar
"naturalizaco'1 do
social e s "evidencias,, do senso comum que
como dina Emile Durklieim
funcionam como "jalsas evidncias a que uma longa habituao
acaba muitas
vezes por tornar tirnicas
"
(Durkheim, 1991 .56).
Uma leitura mais atenta de alguns autores que podemos
siruar dentro do
paradigma accionalista, de que
destacamos por exemplo Boudon e
Crozier.
rapidamente nos fez adenr a
uma ruptura com esta ideia
de "resistncia
mudan^a" ou de ^0^0^^^^ dos
actores na orientaQo das suas acces e
perceber que para no resvalarmos
facilmente para a ideologia e para
um modo
de conceptualizaco do nosso objecto legitimador
da ordem dominante e que em
nada contnbuina para a desocultaco
dos processos sociais
em jogo, teramos
acima que tudo tentar perceber as diversas perspectivas
dos actores, as suas
diferentes logicas de acco; no fundo, tentar
entrar nos sentidos intersubjectivos
das suas acces para a partir da obter
uma adequada compreenso do trabalho
de cooperaco entre os actores organizacionais
em anhse.
Aps uma passagem por Raymond
Boudon (1990) na sua obra 'lO lugar
da
DesordenT facilmente ftzemos uma reconverso
do olhar plenamente seduzidos
pelas suas propostas.
Refere 0 autor que Cl racionaiidade" de
um comportamento, evidentemente
s pode ser
julgada em relacdo a situaco
do prprio actor (...) a acusaco
te irraaonaiidade implica da parte do
obsenador uma atitude egocntrtca ou soaocntrica: eu.
obsenador, vejo melhor que
o actor o que este
deverfazer no seu prprio interesse.
Ele no o faz. Ento. ele trracional.
"
(Boudon, 1984:82). Para
estc autor "A anlise implica. porparte do observador,
um esforgo de descentraco e
de distanciago. o
que supe que ele se informe
sobre os elementos constituintes da situaco
S e que a trate enquanto
objecio exterior. Ento. e s entopoder "compreender"
o comportamento do actor. (Boudon:S3,.
Da nossa experincia de trabalho nesse
ano como professor de apoio
verifcmos tambm que mutto do que se passava
nos apoios educativos e
principalmente a forma como
era organizado e dividido o trabalho escolar
era o
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resultado das relaces de poder existentes entre
os dois docentes no seu trabalho
de cooperaco.
Dos vrios professores que apoivamos
nas vrias salas de aula. foi notno
que consoante
a relaco social estabelecida assim divergia
o modo de
organizafo do trabalho de apoio
educativo.
O facto de estannos recentemente a desempenhar
esta "profisso", ou seja a
percepco pelos outros colegas
da nossa (in)experincia profissional, parecia-nos
ter uma influncia decisiva nas negociaces que
estabelecamos com as outras
professoras, chegando a realizar
certas tarefas completamente contrrias
nossa
concepco de como devenam
funcionar os apoios educativos para no gerar
"mau ambiente de trabalho".




com "n.e.e." ao fundo da sala, quando entendamos que
um
trabalho de apoio ao professor mais centrado
no grupo turma onde
no se desse a
entender aos alunos que o professor de apoio estava
ali s para apoiar "aquele"
tipo de alunos seria menos estigmatizante para
estes ltimos.
Constatmos tambm que quando perante a existncia
de "zonas de incerteza"
sobre a resoluco de determinados "problemas" a resolver
nos apoios educativos
a quando da presenca da
nossa coordenadora. docente do ensino especial com
largos anos de "experinc.a", legitimada pelo
facto de ser vista como "perita" do
ensino "especial", as negociaces e
as defmifes de s.tua^o em jogo
eram
extremamente favorveis mesma.
Destas nossas observaces, na altura ainda
muito pouco enformadas
sociologicamente, uma coisa que
nos saltou vista que a forma como
era
organizado o trabalho cooperativo
entre os docentes de apoio educativo e os
docentes do ensino dito "regular" estava fortemente
condcionada pela relaco
social enhe os do.s actores no seu habalho
de "cooperaco" e das relaces de
poder inerentes a essa mesma relafo
social.
Mas se o interesse pelo nosso ob.jecto de estudo parte
da vivncia no campo
escolar destes "problemas" sociais vivnciados pelos
"indivduos" nos seus
desempenhos quotidianos, a construco
de um problema soc.olgico, que
difere
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claramente dos "problemas" sociais sentidos pelos actores,
levou-nos a partir
para um trabalho
de constru^o do objecto de estudo em causa.
1.2. A construco do objecto de estudo
"( 'aminhante noh caminho! O caminhofaz-se ao caminhar!
"
Antnio Machado
Parafraseando Pierre Bourdieu. "(..Ano possivel
evitar a tarefa de construir o objecto
sem
ahandonar a busca desses objectos pr-construidos, factos
soaais separados, percebidos e nomeados
pela socologia espontnea
ou 'problemas soaais" cuja pretenso
a existirem como problemas
soaolgicos e tanto maior na
medida em que tm mats
reaitdade soaal que a comumdade
dos sociotogos
(...) Xumerosossocilogosprmcipiantes agem
como se bastasse adoptar um objecto dotado
de realidade
social para deterem, ao
mesmo tempo. um ohjecto t/e realulade socioigica (...)"
(Bourdteu, 1968:47).
Este autor em "Le mtier du sociologue" (1968) relembra-nos
a hierarquia dos
actos epistemolgicos na construco de qualquer objecto
sociolgico, a rupmra. a
construQo e a venfica<;o, salientando que
em todos os momentos da pesquisa os
mesmos devem estar presentes.
Sabendo ns que objecto social e objecto cientfico
so coisas bem distintas e
que aqui se trata de acima
de tudo construir um objecto cientifico e para
o estudo
aqui em causa,
um objecto sociolgico, imps-se
como imprescindvel partir para
a construcao de uma problemtica tenca onde
se coloquem questes
-realidade^ s quais se ir tentai responder,
mobilizando o -patrimnio', cultural
da sociologia. dispondo da autenttca
"torre de babef* que so as suas
diferentes
perspeetivas tericas, mobilizando-as,
no como corpos tencos
-reiticadores^
da "realidade", mas como construces conceptuais que
serviro de ferramentas
heursticas de exploraco da parte do social que
se quer ^apreender^
*
Neste sentido se pronunc.am claramente
Ferre.ra de A.mcda e Madure.ra PmtoHotM"
Cada fonnagio cienlf.ca propc. assim. um conjunto
aruculado dc questoes
- a sua problcm. ca
t.or?^a
- aue del.rn.ta zonas de v.sibil.dade. Hssa problemat.ca. ponto
de part.da. em crada momcra
das
oc uuisas quc sc cfect.vam. defmc
e acolhc problcmas dc invcstigaco. para
os quais sc buscain
resrx s.,v
Os mas dc Ts obtcr. por seu tumo. residem em todo o conjnnto de dispon.b.hdades conceptua.
^Lranhvas - as tcorias cn scnt.do rcstr.to que a disciplina foi foijando. bem como cm mstn.mentos
Se o sentido do vector epistemolgico vai do racional para
o real como refena
Bachelard. ento lgico que demos teoria
a funco de comando deste
processo dialctico
entre trabalho tenco e pesquisa emprica.
Estamos claramente com Joo feneira de
Almeida e Jos Madureira Pinto
quando estes defendem que "
teoria conferido o papel cle comando
do conjunto do trabalho
aentifico que se traduz ent articular-lhe
os diversos momentos: ela tlefme o objecto de anlise, confere
mvest.gact, por referenaa
a esse objecto. onentaco e sigmficatlo,
constr,-lhe as potenaahdacles
explicativas e defme-lhe os
limites.
"
(Almeida e Pinto. 1999:62).
Assim. o indispensvel e incessante vai e
vem entre a teona e a ^realidade"
emprica aqui considerado
condition sine qua non da construco
do objecto
sociolgico "A constru^o das prticas




Partimos assim para um trabalho de
construco tenca, privilegiando o olhar
sobre uma parcela da "realidade1,22, neste caso escolar,
onde formulmos algumas
questes de parttda, de
acordo com os objectivos da investigaco que
nos
propusemos alcancar.
De salientar que rejeitamos uma concepgo
^11^^^ da pesquisa e que
nos posicionamos a partir de uma concepco topolgica
da mesma, tal como
-aconselham" Paul de Bruyne e os seus colegas (1991).
O trabalho de
investigavo desta forma pensado
a partu dos plos epistemolg.co,
teonco.
morfolgico e tcnico simultaneamente.
ento uma concepco mais dinmica
da pesquisa emprica e que pe
a
nfase quer na lgica da prova quer
na lgica da descoberta.
Voltamos a recordar que para 0
mesmo ^problema^ social mltiplos
problemas sociolgicos podenam
ser formulados, sendo a perspectiva (como
cnicos dc rccolha e tratamcnto dc informaces organizados pc.os mtodos. enquamo
codrficaco
prov isria dos canunhos
crt.cos dc pcsquisa" ( AJmc.da e Pmto. IW:62)
__- rhim, n
-
Ru. Canrio (19%) no scu artigo "Os cstndos
sobrc a escola: Prob.cmas c perspcctnas
c a a a
atenco para a necess.dadc de constmco




objccto socal e ob,ccto
cicnt.fico dcstacando qne no caso do objecto soaal
cscola cste podc ser_aht
fc
tantos objcctos sociolog.cos quanto
os difcrcntcs c mlliplos "pontos de vista que
os mvest.gadores
^&l^^posto Wcbcnano de que todo 0 corpo de conhec.mentos ciemi?os
imnlica uma sclecgo a part.r da mf.mtudc
da real.dade" Wcbcr salienta que uma vez qne
e impossnel
^cZ: toda a'compLdadc do "icar socal. importa sobrctudo ao mvcst.gador proce^ija
mna
selecco dos prob.cmas de mteressc" quc
lhc iro permit.r constnnr progressivamente
a prob.emataca
salienta Saussure "o ponto de visia cna o objecto'\
os interesses e o olhar que
cada investigador privilegia sobre a
-realidade" social a fazer emergir
progressivamente o objecto.
Recorremos a uma metodologia de caracter mais hipottico-indutivo.
onde
seguindo Anselm Strauss
na sua teona fundamentada/ancorada na realidade,
fomos construindo progressivamente o objecto,
num incessante processo
dialctico23 entre a conceptualizao terica e a realidade emprica,
de fonna a
evitar cnstaliza9es da realidade que
uma metodologia de carcter
predominantemente dedutivo poderia provocar.
A escola foi perspectivada como organiza9o complexa,
sendo o trabalho de
apoio educativo concepmalizado
como um sistema de ac9o concreto (Crozier e
Eriedberg,1977) onde os actores jogam
o jogo social agindo estrategicamente
no
seu trabalho de cooperaco conflitual.
1.3. Os objectivos da investigaco
Estabelecemos como objectivos:
1. Compreender o processo de construco
das prticas de apoio educativo
aos
alunos com "diftculdades de aprendizagem" a partir
da interacco entre
professores e alunos.
Trata-se de compreender como so estabilizadas
e estrururadas as interacces
entre os diversos actores; professores de apoio educativo, professores
do ensino
regular e alunos com e sem
"difculdades de aprendizagem,,
2. Compreender as estratgias dos professores
no seu trabalho de cooperaco
conflitual com os alunos com "dificuldades
de aprendizagenT e de que modo
tenca que Ihe pcrmitir obter a resposta
mais ^adcquada" s questes quc se propoe responder.
Vcr a
estc propsito a obra de Wcber (1979),
Sobre a Teona das Gcncias Sociais
* Reciiimos ass.m desta forma. a 'gnmde teoruT e o seu "oposto- o emp.nsmo abstracto o^
obn de
Wnghi Mills -L-Imagmation sociologiquc".
escnta nos anos 60. e excmplar na cnuca a esta dicotomia.
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estas contribuem para a relativa estabiliza9o
da ordem social local que constitui
o trabalho de apoio educativo, sabendo ser
esta sempre precria e contingencial.
3. Compreender as perspectivas dos professores
sobre os alunos com
"dificuldades de aprendizagenT e de que modo estas
contribuem para legitimar
as suas praticas pedaggicas ao nvel
do seu trabalho com os mesmos .
1.4. As questes de partida orientadoras
da investiga9o.
No princpio era a pergunta.
1) Como se constitui e estabiliza
o trabalho de coopera9o dos professores
de
apoio educativo e do ensino regular
nas dinmicas de ac9o organizada que
constitui o seu trabalho com os alunos com "dificuldades
de aprendizagem"?
2) De que forma a nteracco
entre os diversos actores sociais (Docentes de
apoio educativo/ docentes do
ensino "regular'7 alunos com e sem "dificuldades
de aprendizagenT) ntervenientes
no processo de constru9o
das prticas de
apoio educativo contnbuem para
a estrutura9o e para os modos de estabiliza9o
do sistema de acco concreto que constituem as praticas
de apoio?
3) Que estratgias utilizam os actores
sociais (Professor de apoio educativo e
do ensino 'iegulaf') no jogo social em anlise para
levarem a cabo os seus
"objectivos," no seu traballio de cooperaco?
4) De que forma as perspectivas
dos professores de apoio e da "turma"
sobre





A interac9o dos professores de apoio
educativo e dos professores do ensino
-regular" no seu trabalho
com os alunos com e sem "dificuldades
de
aprendizagenT numa escola do
1 ciclo, tendo em conta a constru9o
social das
prticas de apoio educativo
aos alunos com dificuldades de aprendizagem.
Daqui resulta o seguinte tringulo
de observa9o e anlise:
Prnr.dnensino-regular"
* Prof s de apoio educativo
Alunos com e sem "difictildades de aprendizagem"
Pretendemos ainda a partir das suas perspectivas
sobre quer o seu
rrabalho
com os colegas, quer sobre os seus
alunos com "dificuldades dc aprendizagenV\
atravs da anlise de algumas dimenses seleccionadas perceber
melhor as suas
prticas sociais nas suas actividades quotidianas
na realiza9o do trabalho escolar
de apoio educativo.
Desta forma a anlise incidir sobre
as prticas dos actores. atravs
da
observa9o "in situ" do que os
actores fazem, mas tambem daquilo que eles
d.zem sobre o que fazem,24 pois como alerta
Ituna (1999) Wssim como tudo
aquilo que se d.z que se faz,
e como se faz, no de facto feito, tambm
tudo
aquilo que se faz no verbalizado
- razo pela qual haver reas do agir que
s
se podem conhecer observando
o deconer de uma actividade"
34




populaco quc cstuda c u.na
tendcnc.a esponlnea para acrcd.tar
no que as^^^.^^
dtias ra/cs uma. porque no tcm de
momento outro refcrcntc scnao aqtnlo quc se Ihe
esta a
*"***;
po qitcni ,, ir o quc sc faz. qnando. como. ondc e com quem.. no conscgu.na stber
nc.n sequcr como
mov mcntar se 0 nie.o da vida dos outros (...)
O d./.er da popnla^.o local fundamenUtl para
o mp.do
"
. o o conhecmento do mvest.gador atc atmgir a estatura
de adullo no contcxto da cultura quc
c uda ,nas comccar a pcnetrar o mundo quc
o rode.a nfto dn ainda c.ementos
suf,c.entes pm o
omprecndcr c mcnos aindipara o cxplicar. O dizcr scra
a pr.mcu, p.sta. mas o scu
comras e com o
^r
ser a pn?n da verdade
da sua existnaa social. qi.e parecc
ser uma rela^o socinl qtic def.ne
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Pensamos desta forma com a observaco "naturalistica" no teneno, (utilizando
um termo caracterstico das abordagens etnogrficas) e com a entrevista
aos
mesmos actores observados nas suas prticas quotidianas de trabalho.
no espaco




1.5. A sociologia compreensiva na construco do objecto
em estudo
"Mtns que querer promulgar leis a totio
o preqo, apresentar
fhitilidades. ou eiuadar os "porqu". fantasnias
normativos dos
clrigos de totlos os tempos e tle tt?las
as cores. bem mais
importante descrwr fenomenologicamenle
a existncia
quotidiana no que ela lem de cinhlante.
de fragmentado e de
polisensual"
MichelMa[fesoli, O conheamento do quotidiano
Conceptualizar a "realidade' socal prticas
de apoio educativo a partir da
sociologia compreensiva significa que se privilegiou
na constru9o do objecto de
estudo, tendo em conta os objectivos estabelecidos e as questes
orientadoras da
investiga9o uma abordagem predominantemente interpretativa
onde maneira
de Max Weber se procura perceber o sentido que os
actores sociais do s suas
ac9es na constru9o do social,
tendo como esquemas de inteligibilidade do
social dominantes os modelos accionalista e inteipretativo. com
uma abordagem
centrada na sociologia da ac9o cuja origem remonta a
Weber e que privilegia o
signilcado que os actores sociais do s
suas accoes.
Max Weber definiu a sociologia como
"(..., uma cincia que se prope compreender por mterpreta^o,
a acc,<> social e. jx>r isso explicar
causalmente o seu desenvolvimento e os seus efeitos" (Ueber, 1971:4).
Distinguia ainda o conceito de acco de acco
social dizendo-nos que
-por ticco" deve eniender-se um comportamento humano
( qiter consista num fazer externo ou
interno. quer num omttir ou permttir,, sempre que
o ttgente ou os agentes Ihe
assoaem um seniido
iniclcclualmcnic a conviviahdade. c quc fica no mcio dc todas as contradifcs
com quc o quotidiano c
36
subjecttvo. Mas deve chamar-se acco
"social" aquela em que o sentido intentado pelo agente
ou pelos
agentes est refertdo
ao comportamento tte outros




Para Weber como se nota nesta sua defimco
"(...) nem toda a classe
de contacto entre os hontens de carcter soaal,
mas apenas um
comportamento prprio oneniado. quanto
ao senttdo, pelo comportamento dos outros.
Um choque entre
dois ciclistas, por exemplo um simples
aconteamento, corno uma ocorrnaa natural.
Mas a sua
lentativa de se esquivar ao outro e os insultos,
a nxa ou a explicago amistosa subsequentes
ao choque.
seria acco "sociaf' (\Veber:44).
Desta forma enquanto que a "ac9o,, mplica
um comportamento em que
os
actores atnbuem sentidos subjectivos s suas acces. no segundo ganha
relevo as
intersubjectividades partilhadas, ou seja,
os sentidos atribudos subjectivamente
pelos "individuos" s suas ac9es
e orientados peios sentidos que os outros
atribuem a essas mesmas ac9es.
0 sentido visado assim "regulado" por outrm, num sistema
de expectativas
recprocas, onde o comportamento
onentado atravs de antecipa9es e reac9es
ao comportamento dos "outros^
no decurso da vida social.
Situando-nos numa perspectiva Weberiana
na conceptualiza9o do objecto em
estudo significa assim recusarmos tratar
"os factos sociais como coisas'1 como
defendia Durkheim, onde apenas se tem em
conta a observaco extenor dos
comportamentos humanos2' e
reconhecermos, colocando-nos do lado
da
sociologia compreensiva que s possvel
analisar as acces sociais se se
reconhecer a interioridadc dos indivduos,\
ou seja, para se compreender
qualquer fenmeno social fundamental interpretar
as ac9es individuais a partir
das inten9es dos actores sociais. elegendo
asstm a compreenso como mtodo
fundamental para qualquer entendimento
dos fenomenos do comportamento
humano.
No se trata de enveredar por uma forma de explicaco uPsicologista,,
dos
factos sociais. uma vez que necessrio interpretar
a ac9o, atravs da apreenso
constnudo". (Iturra in Santos c Pinto; 1999)
25
Emilc Durklicim na sua pnncipal obra mctodologica defcndia quc
"devemas iratar os factos soaats
como co.sas" ou seja. isentos dc juzos dc
valor A sociologia porque c a ciencia que cstuda
os factos
socia.s apcnas podc reconhcccr e
anahsar a cxtenondade dos mesmos. recusando
a perspcctna que
dcfende que devcn.os tcr accsso
consc.cnc.a dos individuos c pcrccbcr as sign.r.cacocs sociais qm^os
mesmos do as suas acces. A sociologia Durkhc.m
atnbuia a tarcfa da ^Plira^^Erkbra;^nf^
soc.ais cm detnmenlo da sua compreenso (Vcrstehen).




de sentido subjectivamente visado, num esforco de empatia,
munidos claro, do
contexto da situa9o, para posteriormente estabelecer liga9es
causais entre os
fenmenos sociais.
O prprio Weber no recusava a no9o
de explica9o na anlise do social
falando da necessidade de estabelecer uma causalidade adequada.
Assim para compreender as acces sociais
necessrio entrar no sentido
visado subjectivamente pelos actores. para a partir
da podennos estabelecer
rela9es entre os fenmenos.
Weber j refena quanto a este aspecto que
"No necessrio ser Csar para
compreender Csar'\ no deixando
de salientar a importncia de nos
*apropriarmos,, dos elementos da sima9o que
envolvem os actores, para uma
mais conecta compreenso da ac9o. recusando
desta fonna a exphca9o por
'intuico psicologista'".
Weber definiu quatro ideais-tipo de ac9o que
so no seu entender
fundamentais para a anlise dos fenmenos
sociais.
So eles a ac9o racional em finalidade, a ac9o
racional em valor, a ac9o
tradicional e a ac9o afectiva ou emocional.
Diz-nos Weber
"(...) como toda a ac$o, tambm a acco soaal pode ser:
I, Raaonal em ordem afms. deierminada
Por expectaces do comportamento
de objectos do mundo exienor e
dos outros homens. utilizando estas
expecta$oes como "condi^des
"
ou meios parafms prpnos raaonalmente
mtenlados e ponderados como
resultado; 2) Raaonal quanto a valores. determmada pela crenca
amsciente no valor-tico. estetico.
religioso ou qualquer outra forma que
se interprete
- espectfico e mcondicionado de uma
determinada
conduta puramente como tal e indepenclente do
resultado; 3) Afectiva. sohretudo emocional
deierminada
por afectos e estados sentimentais actuais;4)
Trathcional, determinada como um hbito vitaT'
(Weber:
46).
A acco racional em fmalidade pressupe assim um actor lcido que
reflecte
sobre as suas acces e que as orienta para uma
fmalidade que se prope atingir.
Como refere Raymond Boudon comentando o paradigma
Weberiano
/...) O sujeito tem um objectivo. est em condices
de deternunar exaustivamente os meios capazes
cie o conduzirem ao objectivo e de escolher enire esses
meios o mais vantajoso, ou em todo
o caso. o que
da sua preferncia" (Boudon, 1984: 75).
^H
Estamos em presenca do modelo utilitarista tpico
do homo-oeconomicus, em
que se concebe o comportamento
humano como obedecendo ao esquema meios-
fms. dentro desta lgica que nos podemos enquadrar quando
Weber refere que
"Age racionalmente em ordem afms cpiem
orienta a sua acqopor uma meta, meios
e consequncias
taterais e pondera raaonalmente. para tal. os
metos com osfms. os fms com consequnaas
secundarias
como fmalmente. tambem os diferentes fms possiveis
entre si. em todo o caso. pois. quem no
actua
efecivamente (e, sobretudo, de modo
mais emottvo) nem de rnodo tradicional (Weber:77).
o exemplo tpico do actor racional que age
em fun9o dos seus 'interesses
pessoais".
A acco racional em valor quando os actores sociais se onentam por
uma
tica do "dever ser", a ac9o desta fonna pode no ser um meio para atingir
um
fim, mas um fim em si mesma,
'Age estritamente de um modo
racional tt?iolgico quem, sem consideraco pelas consequnaas
previsiveis. actua ao senic<> da
sua convtcco sohre o que o dever. a dignidade. a beleza.
a sapinaa
religiosa. a pietlade. ou a importnaa
tle uma "causa ', seja qualfor a sua indole, the parccer
ordenar.
(ma acco raciottal axiotgica e sempre ( no sentido
dt, nossa terminologicv uma acco segundo
"mandamentos" ou de acordo com exigncias. que o agentejulga a si dingidas" (Weber:
74,.
A ac9o tradicional e a ac9o afectiva
Weber coloca-as como caso linnte da
ac9o social.
A ac9o tradicional onenta-se pelo uso e pelo
costume e os actores orientam-
se por ela segundo este autor quase que por
uma orienta9o estmulo-resposta;
enquanto que a ac9o afectiva quando
a ac9o tem presente uma forte carga
emocional
"Age afectivamente quem satisfaz
a sua necessuiade aclual de vmgcmca, de gozo. cie entrega,
cle
beatitude contemplativa ou de abreat,<i<> de em<>?es
actuais ( quer de natureza
tosca ou sublmie,"
(Weber:47).
Estes dois tipos de acco situam-se para
este autor nas fronteiras da ac9o
social e so casos limite da mesma como ac9es orientadas pelo "sentido".
Importa salientar que para Webcr
todos estes tipos de acco so tipos-puros
que serviro como operadores de anlise
da realidade e que estes diversos tipos-
puros dificilmente
se encontraro em estado puro na "realidade,, social, uma
vez
que qualquer ac9o social ter aspectos




.4 acco. sohretudo a acco social, s ranssimamente
est orientada por um ou por
outro destes
tipos. Estas formas
de onentago tambm no podem. naturalmente.
constderar-se de modo algum como
classiftcaces exausttvas dos tipos
de onentaco da acqo, mas como tipos puros concepluais para
ftns
sociolgicos, dos quats a acc,o
soaal se aproxima mais <>u ntenos deles
- 0 que amda
mcus frequente




Os deais tipo so constru9es conceptuais que
s muito excepcionalmente tm
conespondncia na realidade e so instrumentos
ftmdamentais no conhecimento
cientfico-soc.al como o concebe Weber, como
alis demonstra na seguinte
passagem
"Quanto maisprecisa e
mais unvoca a construco dos tipos ideais, por consegumte. quanto
mais
estranhos etes so. nesse sent.do. ao mundo,
tanto melhor o servit;o qtte prestam. quer
no plano




dentro desta lgica que ele chama a atenco para
o facto de os tipos ideais
terem de ser considerados como ,?tfeiTamentas
heurstlcas,, que ajudam o




VI socioiogut constrcn como vnas
vezes se pressape como evuiente
- conceitos tipo e procura
regras gera.s
do acontecer. Em contraposto com a htstrta. qtie
se empenha na analise e tmputaco
caustus de actos. estruturas e personaitdades mdivtduais
culuralmente importantes" (Weber.SS, e
ainda "(..., a sociologia deve. por sua vcz, projectar tipos "puros"
idetvs dessas estntturas que mostram
em s, a unidade consecptente de uma adequa^o
de sentido o mais completa possivel. mas justamente por
tsso. emergem talvez to pouco
na realtdade. nesta forma pura absolutamente itieal,
tomo uma reacco
fisica que calatlada
sobre o pressuposto de um esforgo
absolutamente vazio. Ora a casuist?a
sociolgicas possivel a partir do tipo puro
ideat Weher:$7,.
De real9ar que os ideais tipo no
so tipos-mdios, mas sim constru9es que
revelam caractersticas que se consideram
mais relevantes extradas da realidade
e que sejam mais importantes para
a compreenso do objecto em
estudo.
Para Weber as sociedades modernas medida que progressivamente passavam
por um processo
de "desencantamento do mundo" am sendo
crescentemente
racionalizadas.
Para o mesmo, o tra9o caracterstico do
mundo em que vivemos
a
racionaliza9o. Esta seria acompanhada pelo alargamento
da esfera das ac9es
racionais em fmalidade que era para este
autor o tipo-ideal de ac9o social
mais
frequente nas sociedades contemporneas.
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Colocamo-nos, portanto, desta forma, ao
lado de Max Weber reconhecendo a
complexidade do real social, dando ao
conhecimento um estatuto epistemolgico
onde a inteligibilidade do social no uma
mera "cpia
'
da realidade. mas onde
o conhecimento ctentfico somente tem possibilidade
de apropria9o de
determinada selec9o dos factos que os "interessesv
e os valores do investigador




Desta forma no conceprualizamos o social como "dado,,
como tpico de
algumas abordagens positivistas que
caiem numa viso essencialista do social,
mas como 'construdo" pelos actores sociais no
mundo social; como o
demonstraram Alfred Schuz e posteriormente Peter Berger
e Thomas Luckman.
Para Shutz o mundo social um mundo j interpretado, a "realidade"
social
no existe fora da conscincia dos indivduos que
lhe conferem significa9es.
Como refere Jaques Marquet
Se a sociotogia compreensiva tem por objectivo
a compreenso da realidade soaal,
no pode
ignorar e elimmar
da sua rejlexo esse jacto iundamental que
e que toda a apreenso da realidade pelo
actor . desde o inicio, construc,o. assim que
os elemenlos pretensamente "concretos"
de uma
realidade, atravs da selecco que os isolou.
das ahstracces e ideahzaces dos quais so objecto. so
necessariamente irabalhados. de forma que no extstem factos puros,
recortados de qualquer
intenet?;o clo actor.
Mas para o actor.
a partir tlo momento em tpie
a realidade se ti a sua consciencia ela existe.
realmente. e sob essaforma (...,. A realidade no
outra ctusa que o que ela
e Para t, nossa
consanaa
(Marquel. 1991:8,.
A "realidade" social assim uma realidade j interpretada, organizada
e esta
que objecto de estudo para os socilogos.
Tal como para Weber lambm para
Schutz a compreenso das acces sociais
passa pelo sentido que os
actores do s mesmas.
A sociologia tem por objecto a explicita9o
da realidade social tal como ela se
d ao nvel do vivido dos actores.
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Situamo-nos ento numa perspectiva construtivista26 do social,
tal como o
conceberam tambm os j referidos Berger e Lukman (1973)
na sua bastante
conhecida obra "A constru9o social da realidade,\
Para estes autores a que Corcuff situa num construtivismo fenomenolgico
a
rela9o entre o Homem e o Mundo
social uma relaco dialctica; o Homem e o
seu Mundo Social acmam reciprocamente um sobre o outro.
Os trs momentos do processo dialctico so a exterioriza9o,
a objectiva9o e
a interiorizaco, cuja relaco fundamental com a realidade
social conesponde a
uma caracteriza9o essencial desse mundo, passvel da seguinte enuncia9o:
A sociedade um produto humano. A sociedade uma
realidade objectiva. O
homem um produto social (Berger e Lucman,1973: 87).
Relativamente ao primeiro momento dialctico , ele mscreve-se
na perspectiva
j mencionada de um construtivismo
baseado no pensamento e na ac9o
dos
homens, pressupondo a intersubjectividade da
realidade da vida quotidiana. a
qual apresenta uma estrurura espacial
e temporal.
A estrutura temporal fornece a historicidade, a qual impe sequncias
no s
vida quotidiana, colectivamente considerada,
mas tambm biografia de cada
mdividuo, permitindo assim conservar o sentido
da realidade.
Esta realidade experimentada na situaco social de interac9o,
de estar face-
a-face com o outro.
A objectiva9o, segundo momento diatctico,
revela-se na humaniza9o do
homem, constnuda por referncia a um determinado grupo
scio-cultural. Este
processo de tomar-se
homem acontece em estreita rela9o com o ambiente, ao
mesmo tempo natural e humano,
sendo que o desenvolvimento, mesmo que
considerado ao nvel estritamente biolgico, est submetido
a uma contnua
influncia social.
Berger e Luckmann afirmam que
"O ser humano solitrio um ser no nvel




Sobre a -Ga.xia Construtivista" vcr tambm a obra
de Phi.lipe Corcuf(1997). Lcs Nouvellcs
Sociologies.
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Este ser social em construco na interacco com os outros,
atribui sentido s
ac9es destes, ou seja, tipifica-as.
A situa9o social douradora na qual ocorre
entrela9amento das ac9es dos mdivduos.
conduz tipica9o recproca. o que.
por sua vez, est
na base da institucionaliza9o.
O terceiro momento do processo dialcttco
a interiorizaco consistindo,
segundo os nossos autorcs na apreenso
ou interpreta9o imediata de um
acontecimento objectivo como dotado de sentido,
como manifesta9o de
processos subjectivos de outTm,
ou seja, a interiorizaco constitui a base
de
apreenso do mundo e da compreenso
do outro.
O processo ontognico pelo qual se
realiza a intenoriza9o a socializaco.
De notar a importnca atnbuda linguagem,
a qual constitui, nesta
perspectiva. o mais importante instnimento
de socializaco.
Com a linguagem e por meio dela
so interiorizados vnos esquemas
motivacionais e interpretativos, com valor institucional
defnido. os quais
fornecem ao mdividuo programas para a vida quotidiana,
uns imediatamente
aplicveis, outros aplicando condutas
socialmente definidas para estdios
biogrticos ulteriores.
Situando-nos ns num paradigma27 das sociologias da ac9o simanno-nos
numa perspectiva de anlise que parte do
actor social para compreender as
situa9es sociais em estudo.
Privilegiamos assim uma perspectiva de
anlise que Boudon designa de
^individualismo metodolgico,\ o que quer dizer que para percebermos
os
fenmenos que oconem nos diferentes
contextos sociais, temos que partir da
compreenso dos comportamentos
"intencionais" que tecem as redes de relaces
entre os diversos actores sociais e explicar como a agregaco
desses mesmos
comportamentos conduz aos fenmenos
em anlise.




Ravmond Boudon dcs.gna por pamd.gma "Um conjunto
dc propos.ccs ou dc cnunc.ados
mctateoncos. no lanto sobrc a rcal.dadc social. mas
antes sobre a hnguagem a cmpregar para tratar a
realidade socia. (Boudon c Boumcaud. 1982 617)
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'(...) se finalmente me torne, soaologo...
essenaalmente a ftm de pr um ponto ftnal
a esses
exerciaos de base de conceitos colectivos cujo espectro
ronda por ai. S'outros
termos, a soctologia ela
tambm, no pode proceder seno de acc;es
tle um, de alguns, ou cle numerosos
mdtvduos separados. E
por isso que
eles tlevem adoPtar mtodos estntamente
"mdividualisias" (Boudon e Bourncaud.
19*2: 8,
No se trata conrudo de Analisar o comportamento
de um actor social que age
livre de constrang.mentos como se agisse
num vazio social, como nos diz
Raymond Boudon
"O tomo logico da anlise soaologica portanto
o actor individual Contudo este actor
no age
mm vazio tnstituaonal e socai
Mas o facto tla sua occo
se desenrolar num contexto de
constrangimentos, o mesmo
e thzer tle elementos que ele dce
aceitar como dados que se tmpoem
a ele
no sigmfica que nos fossemos fazer
do seu comportamento a consequnca
exclustva dos seus
constrangimentos. Os constrangnnentos
ntio so mais que um tlos
eletnentos cpte permitem compreender
a acco indtvulual" (Boudcm, 1979:35,
Trata-se ento de analisar o actor em situaco.
dentro do sistema de interac9o
no qual joga o jogo social em que
est inserido.
Michel Crozier que tambm se enquadra
neste modo de raciocnio salienta que
-O actor no ex.stefora do sistema que deftne
a sua liberdade e a racionalidade que pode utilizar na
sua acco. Mas o sistema no existe
a ntlo ser atrtws do acior que o nico que
Ihe pode dar vula e o
Pode muclar. E da justapvsio
destas duas logicas cpie nascem
os constrangimetuos da acc-o
organizada que <> nosso racocinio pne
etn evidenaa
"
(Crozier e Eriedherg: 1977: 9).
Jean-Michel Bertliellot designa este esquema
de inteligibilidade na sua obra
"A inteligncia do sociaP de esquema
actancial. A sua representaco
esquemtica deste esquema
de inteligibilidade pode traduzir-se
da seguinte
maneira:
(ApB)=(BeS, S <.La->Le 1>->B->S)
Esclarecendo-nos este autor
'A forma lgica qtie caractertza
este esquema expnme-se
no conjunto simbolico I
a -> 1 e: o
pnmeiro termo destgna
um conjunto de actores e
o segundo um conjunto de efeitos
tas suas acces. O
fenomeno B, que se pretende estudar. pensado
como sendo a resultante do comportamento
dos actores
implicados. Estes esto mtegrados
num campo ou numa siiuago.
numa patasra. num contexto que por
vezes tambm classif?amos de sistema de ac<,o
e simbolizamos de novo pela letra S. Enfim. o efetto
de
massa resultanle (B, exerce uma acco
de relorno sobre o sistema em questo
"
(Berthelot: $_?>.
Este esquema implica o reconhec.mento
do actor reflexivo, agente produtor do
social, que age estrategicamente
numa dada situa9o onentando a
intenc.onalidade das suas acces para
os f.ns visados e a rejeico de uma
concepco de actor pass.vo caracterstico
de algumas concep9es holsticas
do
social que encaram os actores
como meros produtos das estruturas sociais,
como
tpico das concepces sobressocializadas
de actor que encontramos
em
Durkheim ou Talcot Parsons, onde o problema o
de adaptaco normativa dos
agentes s estruturas
sociais.
Isto implica ao investigador pr-se
no lugar dos tencos no especialistas
do
social, munir-se do contexto da situa9o




Se eu estivesse no lugar do actor como agina perante
a mesma
situa9o?,\
Apoiando-nos deste modo na sociologia compreensiva
trata-se assim de partir
do vivido quotidiano dos docentes do ensino regular
e de apoio educativo e tentar
apreender as significa9es que
os mesmos do s suas praticas no seu rrabalho
escolar de incluso,, dos alunos com "dificuldades
de aprendizagenf .
A escola conceptualizada como organiza9o complexa.
como j atrs o
referimos, no entendendo ns a mesma como
uma entidade reif.cada a ser
analisada como um todo como tpico de algumas abordagens
clssicas da
sociologia das organizaces, mas olhando para
a organiza9o escolar em anlise
como um sistema de ac9o concreto (Crozier e Fnedberg).
onde a ordem soc.al
que resulta das interac9es estratgicas
dos actores na orienta9o das suas ac9es
c sempre precria e contigente.
A organiza9o escolar em estudo
desta forma um "construdo sociaF, uma
vez ser o social construdo na interac9o entTe os actores,
tal como o mostraram
os interaccionistas simblicos (G.H.Mead. A. Strauss.
Becker. Blummer e
outros), onde os actores constrem
as suas ac9es em contnuas trocas
negociadas e em constantes transa9es.
Pnvilegia-se aqui a no9o de estratgia (Crozier,
Delamont e Peter Woods),
em que os actores
tm objectivos comuns definidos pela organizaco
escolar,
mas cujos objectivos que cada
um prossegue na orienta9o
das suas ac9es faz
com que tenham lgicas de ac9o




A no9o de actor mobilizada como j
atrs refenmos uma noco de actor
competente que perante as sima9es
sociais tem uma "racionalidade limitada'"
na escolha das suas ac9es.
Contudo no ignoramos que as professoras tm
todas elas uma histria de vida
que lhes prpna, um habims
de classe e trajectrias sociais que podem
condicionar as suas prticas e representa9es sobre a ac9o pedaggica
e que lhes
incutem uma viso particular do mundo social e escolar.
Apenas privilegiamos aqui uma
outra dimenso, mais estratgica da ac9o,
onde estes constrangimentos no so ignorados. mas
onde a tnica posta nas
competncias dos actores e na reflexividade que
os mesmos pem na constru9o
das suas ac9es.
So actores que tm projectos e agem com o objectivo
de em conjunto com os
"outros signiftcativos" com quem nteragem
no espa9o escolar construrem
o
trabalho escolar.
1.6. Dos limites da investiga9o
Toda a investigaco tem os seus limites, esta
no podia fugir regra. Um
primeiro limite tem a ver com os constrangimentos impostos
pela escassez de
recursos disponveis.
No dispondo de uma equipa de trabalho
onde pudesse acontecer uma
economia de esfor9o atravs de um div.so social
do trabalho cientfico. tal como
no dispondo de recursos econnncos,
fmanceiros e tempora.s ^desafogados \
optmos por restnngir os nossas ambi9es
na amplitude a dar ao objecto de
estudo decidmdo-nos pela abordagem de um estudo
de caso, onde a validade das
concluses ser necessariamente de mbito local.
March e Simon na sua obra "Les Orgam^tions" quc data de
1958. conccptuahza o conccito de
rac.onahdadc limitada. rompendo com o modclo de racionahdadc
absoluta tpico da tcona class.cn.
O ser humano c mcapaz dc seguir um modclo dc racionahdadc
absoluta uma vc/ quc nao pode
aprccndcr todas as cscolhas possveis
c tambm porquc raciocina scquenc.almentc
c nao smopt.cameme
Qualquer decisor nao procura a so.uco ptnna.
mas a soluco mais saiisfatona
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Outra limita9o tem a ver com a nfase dada s perspectivas
dos actores.
Optmos claramente por privilegiar a "voz"
das professoras em detrimento dos
alunos e de suas famlias.
Achmos que com um tempo limitado
de *integra9o sociaU na escola em
causa (apenas observmos o 1 perodo do ano escolar),
tornar-se-ia difcil uma
boa aproxima9o social a uma maior diversidade
de actores.
No caso dos alunos, tendo em conta a idade dos mesmos (entre
os seis e os dez
anos de idade em geral), a assimetria de poder entre os
mesmos e o investigador,
"3^^110" e "estranho" simultaneamente. fez-nos optar por apenas
observar os
seus comportamentos na interac9o com as
suas professoras sem levar em conta
as suas perspectivas.
Um outro Iimite tem a ver com uma centra9o talvez "excessiva,,
na sala de
aula.
As relaces de interdependncia entre os actores do viIterior,, da orgamza9o
e os actores do icxterior,, da mesma intervenientes
no trabalho de apoio
educativo ficaram tambm para uma proxima oportunidade.
Por fun um ltimo limite tem a ver ainda com a interacco professores/alunos
na sala de aula.
Sabemos que existem diferen9as interaccionais
e comportamentais que tm a
ver com factores como o gnero, a idade. a etnia, a classe social
ou ainda o meto
social de perten9a. O esfor9o acrescido que teramos que
fazer na montagem de
um dispositivo de pesquisa que levasse em conta
estes factores. o que teria que
passar por uma maior
colaboraco/envolvimento dos professores da escola na
constitui9o da amostra, fez-nos abdicar desta escolha.
Apesar destas limita9es pensamos que o enfoque que privilegimos
constimi





O Plano de Orientaco para a Acco Organizacional
do
Trabalho de Apoio Educativo e a Nova
Definico Oficial do
Papel Social do Professor de Apoio
Educativo
-IS
1. Da segregavo incluso. Breve
incurso histrica.
Nas sociedades pr-modernas. toda a experincia
era unificada e era elementos
de ordem divina os grandes mediadores do Homem
com as suas ac?es.
com o "desencantamento" do Mundo de que
nos fala Max Weber, que se
toma possivel o "isolamento da experincia"
e que o Homem passa
a ser
responsvel pelo seu prprio destino.
G.ddens refere-nos a este propsito que "Os fenmenos que
mais tarde viriam
a ser vistos como "demncia", "cnme"
e "pobreza" eram tratados,
antes do
perodo modemo. co.no aspectos
extrinsecos da natureza humana. A loucura ,
o
crime e a pobreza no eram ainda pensados
como "problemas soc.ais" (Giddens.
1994:140).
Diz-nos amda este autor que a ide.a
de correcso secular emergm apenas
gradualmente e deve ser entendida
como parte de processos
mais amplos atravs
dos quais os mundos nahiral e social
vieram a ser vistos como transfonnve.s
e
no como adquiridos. o isolamento dos
loucos e dos cnminosos acelerou quando
estas categonas se separaram
da pobreza em geral. e quando
se come<,ou a
acreditar que todas eram intrinsecamente passiveis
de alteraco.
Tambm Goffman na sua obra "Asiles"
constata esta situa?o de s a partir da
ldade Mdia emergirem instituices de
enclausuramento de populages tidas
como amea^adoras da ordem soc.al
e moral, que era necessrio separar
da
sociedade "nonnal" tendo como objectivo o cont.olo
social. Vemos portanto que
com o surgimento de "Instituies
Totalitrias" que as populaces "anonnais"
so separadas do resto da populafo
e que a segregafo
social destas populaces
tida nesta altura como socialmente legrima
Durante largos periodos na nossa
Histna as popula^es deficientes forma
segregadas do contacto com
as populaccs escolares d.las
"normais" e mesmo
quando se comecou a prestar
um maior cuidado aos mesmos.
eram-lhes
reservados locais prprios, como as instituices
asilares e hospitala.es. ou mesmo
no isolamento das suas prprias habitafes.
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A estas populases "anormais" havia que
ter o cuidado de as "enclausurar" e
esconder da "boa" sociedade, sendo a ajuda que
lhes era prestada de mero
carcter assistncial e/ou mdico.
Em Portugal os primeiros passos para
a educaco de populaces "defcientes"
d-se segundo Bnard da Costa quando
"Jos Antnio Freitas Rego, em 1822,
enviou um pedido a D. Joo VI no
sentido de serem educados os surdos
e os
cegos em Portugal De facto
o seu pedido foi atendido e o rei
contratou o Sueco
Aron Borg para organizar um Instituto
de Surdos-Mudos e Cegos" (Bnard da
Costa, 1981:309) que se veio
a situar no Palcio do Conde de Mesquitela,
no
"Stio da Luz" e que em 1827 foi
transferido para a tutela da Casa
Pia.
No incio do sculo XX. segundo esta mesma
autora. existiam em Portugal
do.s Asilos de Cegos e dois lnstitutos
de Surdos. Os Asilos tmham
essencialmente. object.vos assistenciais, enquanto
os institutos t.nham sobretudo
fms educativos (Sousa, 1998:67).
Com a expanso dos sistemas
educativos. a institucionalizaco e
o
prolongamento da escolaridade obrigatria
e uma cresccnte preocupaco com a
escolarizaco deste tipo de populaces romladas
como def.c.entes, um s.stema
educativo paralelo ao sistema educat.vo "regular"
foi-se progress.vamente
consolidando, onde foram criadas estruturas
de ensino especial por categonas de
"def.cincia".
Criaram-se assim as "classes especiais""". que func.onavam
no mterior das
escolas, mas cuja matnz era fortemente segregadora, pois
tratava-se de retirar os
alunos com "def.cincia" das salas de aula
do ensino "regular" e reuni-los neste
tlpo de classes. onde
os professores de ensino especial
tinham como objectivo um
ensino centrado nos alunos e onde procuravam
melhorar o aproveitamento dos
mesmos.
No fim dos anos 60 comecam a surgir em alguns pases
"Ocidentais" fortes
crticas a csta fonna de organizaco do ensino especial,
onde se "acusava" o forte
carcler segregador deste tipo de prticas
e comecn-se a reclamar um ensmo
~En7l94.il fc*u_lada a cna9o dc -classes cspec.a.s" junlo d;>s cscolas
Prunr.as. sendo da
com^ do insuiulo An.6n.oAure.io dn Cos.a Fcrrcua a oncmao das mcsmas
c . fan(- dos
profcssorcs quc as ministram.
A primc.ra classc cspcc.al lcv c ongcm
em 1 94 ,
"integrado", baseado numa
filosofia mais -inclusivista", que defendia
o enstno
para este tipo de alunos




menos segregadora e estigmatizante.
Este movimento "exterior" ao nosso pas
vai mais tarde exercer forte
influncia "interna", tendo como resultado
o Decreto-Lei n. 319/91 e o
Despacho conjunto 105/97 que
contm nas suas filosofias onentadoras
uma nova
concepco sobre o modo
de apoiar os alunos com
'ii.e.er
Vamos de seguida fazer uma breve
anlise aos principais pressupostos
orientadores das novas concepces do trabalho
de apoio educativo.
1.1. O Plano de Orientaco para a acco organizacional
do trabalho de
Apoio Educativo
"Ora, para sairmos deslt,
era de perturbaqo e de
incerteza. no podemos contar com
a simples eficcia dos
decretos e regulamentos. Oualquerque seja
a autoridade.
repdammtos e decretos





se enconltam incumbtdos da
sua aplicaco"
Enule Durkheim
Licnio Lima (1998) na sua anl.se sobre
a escola como organiza?o. onde
estuda os fenmenos de participafo nas organ.zafes
escola.es. faz uma
distinco conceptual que nos parece bastante
interessante e que aqui iremos
mobilizar e que a seguinte:
- Para este autor que distinguir o plano
clas "onenia^cs para a acqo
orgamzacional" e o plano da "acqo organizacional".
O pnmeiro diz respe.to
as orientaces normativas prescritas e que
se
pretendcm produtoras de
conformidade e de uniformizaifo dos
modos de
"pensar, ag.r e sentir",
e que se situam
no plano formal constitudo pela
estrutura
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organizacional, pela legislaco produzida
e pelos normativos consagrados
em
decretos, despachos, regulamentos, pareceres, organigramas
das organizaces.
pelos estatutos e papis sociais
oficialmente definidos e pr-determinados e pelas
estrumras de autondade formalmente estabelecidas;
o plano da racionalidade
tcnico-burocrtica, da impessoalidade e da abstracgo.
O segundo situa-se no plano da
"acco orgamzactonal'\ e portanto, mais
do
lado da estrutura "informal", das vivncias
dos actores, das suas trocas
simblicas, dos sentidos intersubjectivos atribudos pelos
mesmos s suas ac9es?
das negociaces e renegociaces
mtensas ocorridas no sistema de trocas sociais
que constimi qualquer construdo organizacional
onde os actores estabelecem
redes de interdependncias.
Assim, pretende-se aqui mobilizar
o pnmeiro plano conceptual, que
Lima
designa de plano de "onentaces para
a acco organizacional'\ que como j
dissemos , ao fim e ao cabo, o plano da estrutura formal,
das normas racionais-
legais que prescrevem e pretendem produzir
conformidade no comportamento
dos actores organizacionais a cujo alvo se destinam
as mesmas.
Pretendemos ento neste espaco analisar
as onentaces, os pressupostos
ideolgicos, as crcncas, as definices
oficialmente produzidas para os papis e
estatutos previamente estabelecidas.
os objectivos que explicita
ou
unplicitamente esto presentes
na regulamentaco mais recentcmente
elaborada
pelas autondades do
Ministrio da Educaco no que toca ao
modo de
organizaco do trabalho do Apoio Educativo, pois pensamos
desta forma ilucidar
aspectos que sero
fundamentais para uma melhor compreenso
do
comportamcnto dos actores
nas suas prticas de trabalho quotidianas.
Para este efeito vamos mobilizar a produco legislativa quc
nos parece mais
importante e que foi produzida
nos ltimos anos e da qual destacaremos o
Decreto-lei n. 319/91, o Despacho conjunto n. 105/97, O parecer
n3/99 emitido
pelo Conselho Nacional de
Educaco e o Documento de Trabalho n.l
onde se
cstabelecem as "Normas Orientadoras para
a Realizaco de Apoios Educativos




Um primeiro aspecto a destacar que
os apoios educativos mserem-se
claramente em torno de duas grandes ideologias legitimadoras
da sua nova
estrutura organizativa.
So elas a ldeologia da Democratizaco e a Ideologia
da Incluso.
Como j atrs refenmos Jos
Alberto Correia(2000) na sua anlise s
principais ideologias presentes
nos discursos da poltica educativa em Portugal
no ps-25 de Abnl, encontrou estes
dois ideais legitimadores entre os quatro
principais que assinalou.
A Ideologia da Democratizaco nas
duas formas ripificadas por este autor
marca mais fortemente o perodo imcial a seguir revoluco
de Abnl at meados
dos anos 80, dnninuindo a intensidade da sua presenca
a partir desta altura
em
detrimento da ideologia da modemizaco; enquanto
a Ideologia da Incluso
mais marcante somente a partir da dcada de 90.
A Ideologia da democratizago aparece
claramente como forma ideolgica
legitimadora das normas onentadoras para
a reahzaco dos Apoios Educativos
nas escolas, como se pode ver pelas seguintes passagens;
"O processo de ensino-aprendizagem
e predominantemente orientado pelos principios
tle igualdade
de oportunidades educativas e soaais
a que totlos os




"A construco de uma escola democrtica
e de qualtdade constitu, objectivo
centrai da politica do
Governo. S'essa perspectiva, o enquatlrameno
normaiivo tlos apoios educativos deve
materiahzar-se
ntim conjunto de medtdas que
constituam uma resposta artwulada
e mtegrada aos problemas e
necessidades sentitias ntis e pelas escolas. de acordo com
um conjunto de principios onentadores,
nomeadamenle:
Centrar nas escolas as mtenences diversijicadas necessanas para
o sucesso educativo de todas as
crtancas ejovens. . Issegurar, de modo
articulado ejlexivel. os apotos mdispensvets
ao desenvolvimento





Ko parecer euntido pelo Conselho
Nacional de Educaco pode tambm ler-se,
"Com o presente parecer. <> CXE pretende prestar
um contrtbuto para uma poltica educativa que
d
uma resposta eficaz s cnancas e jovens
con, Secessulades Educativas Especiais. contrapondo
a
segregago e ao msucesso
uma vula educativa estimutante das stias capaadades. no quadro
da escola
para todos (...) O
motielo da escola mclusiva no um projeclo
descontextualizado (...) uma
expennaa social e potitica. e
a traduco, em termos educacions. tlo,
valores da democracia, de
justlga sociat e da solulanedade que.
desde a 2" metade do sculo A7.V, tmpuseram pwgressivamente,
o
reconhecmento do direito de todos eduaKo.





Vemos aqui claramente neste discurso legitimador
o ideal de igualdade de
oportunidades, a "exigncia" de
um ensino para 'iodos" de forma
a permitir no
so o acesso mas tambra o sucesso dos
alunos com n.e.e..
Paralela e complementarmente ao ideal
democrtico surge a ldeologia da
Incluso, como se pode facilmente constatar pela segumte passagem,
-O concetto de escola mclusiva. vem. por
sua vez. reforgar o direito de todos
os alunos a
Jrequentarem o mesmo hpo
de ensmo. na medida em que preconiza que os objecttvos
educaaonais e o
plano de estudos stto
os mesmos para todos. mdependentemente
das diferengas mdividuais de
natureza
fisica, psicolgica, cognitiva
ou social que possam surgir. (D.E.B.)
Como se pode constatar, trata-se de
no excluir ningum, uma vez que "todos
tem o direito a frequentar o mesmo tipo de ensino",
com a particularidade de se
ter o cuidado de responder s "necessidades" individuais
de cada um,
"A atengo as diferengas mdividucs
e o atendnnento escolar unplicam uma fexibdizago
da
orgamzaco escolar,
tlas estratgias tle ensmo da gesto
dos recursos e do curnculum. por forma a
proporcionar o desenvolvimento
maxmtizado de todos, de acordo com as
caractensticas Pessoa,s e as
necessidades indivutuais de cada um
"
(D.P..B.)
Para que este objectivo seja atendido,
so os prprios responsveis pela
poltica educativa a reconhecer
a necessidade de aheim* <*e carcter
estruturaK
"A educaco dos alunos com Secesstdades
Educativas Especais" implica, assim, para
atm da
colocaco de criancas ejovens em escolas
de ensmo regular. alteragoes estruturais




No mesmo sentido se declara no Despacho 105/97,
,.., o presente despacho visa mtroduztr
ttmc, inudanga significauva na situago
actualmente
existente no mbito dos apoios a criancas com
"Secessidades Educativas Espeaais". Avaliando
os
aspectos mai.s positivos




das prattcas pedagogia, e uma
mais eficaz gesto cios recursos espeaattzados
dispomveis, visando a
melhoria cla mtenenco educativa" (desp Conj.
105 97,.
No parecer emitido pelo CNE
fala-sc mesmo na 'iiecessidade" de "mudar
a
escola". de realizar uma "profunda reforma do ettsino regular':
ou ainda que "a
escola mcliisiva exige mudai?as em praiicamenle
todos os seus dommos ".
Ncste mesmo parecer mobilizada
uma autora que tem abordado
a
problemtica do ensino espec.ai.
no em tennos sociologicos. mas numa
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perspectiva de fortes
contornos normativos, onde a mesma prope
o que ns
consideraramos tratar-se de uma autnt.ca
"revoluco^ estrutural do modo de
organizaco do trabalho nas
escolas..
-Ana Bnard da Costa enunaa um conjunto
va.sto de condtcoes mdispensvets para se aiingir
es.se
ohjectivo: Mudangas juridico- legislativas que
garantam concretamente
esses direitos. mudancas
organtzattvas e de gesto
ao mvel das escotas. mudcmcas ao
nivel do projessor e tte
outros
mten>en,entes: apoio aos alunos
numa perspectiva tle escolarizagao para
todos. mudangas ao nivel da
natureza e tla estruturago tlo curncuio. e mudan.as




Uma das alteraces mais sigmficativas deste novo
modo de organizaco do
trabalho a deslocaco da responsabilidade tradicional
sobre o aluno por parte
do educador de ensino especial para toda a "comunidade"
educativa envolvente.
como bem visvel na seguinte passagem.
-Assim. o conjunto de apotos
etlucativos. tradiconalmente ortentado para
o aluno com necessidades
espeaats de educaco
e fundamentalmente centrado
no professor cle educacdo especal.
, agora.
alargado a toda a comuntdade
educativa, designadamenle aos rgos
cle gesto e coordenaco
pedaggica, ao.s professores
e aos atunos" (DEB).
Ko mesmo documento so ainda assinalados alguns
obstculos/dificuldades
possveis nesta reestruturaco
e no modo de operacionalizaco deste novo
modelo de trabalho de apoio.
Ko parecer emit.do pelo CNE pode
ainda encontrar-se no s a defesa da
"necessidade'- de m.idar a escola. mas tambm
mi.dancas ao nivel mais vasto da
sociedade,
-(...) importa implementar. com
determinacSo. mdan(as na soedade e.
na escola qe conmhuam
paro diminuir





Temos neste parecer dos "peritos" educacionais
o reconhecimento de uma
escola que no est organizada para
favorecer igualmente os diferentes grupos
sociais e que para alm
disso no basta mudar a escola para que
se combata o
insucesso e a excluso. preciso mudar a sociedade.
contudo no so indicadas
que mudanas so estas.
Tica-nos a dvida se sero mudancas no plano
das estruturas sociais que
alterem as relaccs de forcas entre as diversas
classes e grupos sociais ou
se ser
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somente um problema de "mentalidades" sociais que no favoreceriam a
"mudanca" desejada...
Vemos aqui claramente explicitada uma poltica de combate excluso social
e escolar por parte das autoridades educativas, com o reconhecimento da
necessidade de alteraces estruturais de organizago da escola regular como
forma de se atingir uma maior "democratizac-o" do ensino.
Passemos ento a apresentar algumas das principais alteraces no modo de
organizaco do trabalho de apoio educativo e definigo ofcial do papel social
do professor de apoio educativo, figura recentemente criada, assim como das
suas relages de trabalho com os professores do ensino regular.
1.2. Do apoio centrado no aluno ao apoio centrado no professor do ensino
"regular" e na escola em geral. A defmico oficial do papel social do
professor de apoio educativo.
O Despacho Conjunto n. 105/97 c o regulamento oficial que defme e
prescreve as funges dos docentes que prestam apoio educativo nas escolas.
Neste documento legislativo podemos constatar uma nova concepgo no modo
de apoiar os alunos com "necessidades educativas especiais".
Se at data antenor a este documento orientador os apoios eram dirigidos
essencialmente aos alunos, com a introdu^o legal do mesmo assistimos a uma
redefini^o no modo de organiza^o do trabalho de apoio educativo, uma vez que
ao docente de apoio "exige-se" agora um alargamento e uma maior
diversifcaco do papel social que o mesmo tcm que descmpenhar
Vejamos como defmido oficialmente o papel social do Professor de Apoio
Educativo no Dcspacho Conjunto 105/97,
"Docenle de Apoio
- O docente qtte tem como funco prestar apoio educativo escola no seti
conjunto, ao professor. ao aluno e famlia. na organizago e gesto cios recursos e medidas
diferenciadas a introduzir no processo de ensmo-aprendizagem.
"
Estamos claramente perante uma crcscente complexifica^o do papel social do
professor de ensino especial, cuja redefmico passa de um apoio directo centrado
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no aluno para uma sima^o de apoio
escola (categoria reificada e abstracta que
est em todo o lado e em lado nenhum), ao professor,
ao aiuno, e famha.
Novas competncias so aqui requeridas para
o desempenho deste novo papel
social das quais as competncias relacionais parecem
vir a assumir importncia
fundamental para as tarefas a realizar.
Por outro lado, uma das principais dimenses do seu trabalho passa pelo apoio
ao Professor da Turma.
-(...) o apoio a desenvolver pelo docente
com formaco especializada ou por
outros profissionais
deve. priontanamente, dingir-se
aos docentes do Ensino Regular a aos pais e por
ltimo ao aluno,
devendo. neste caso. priorizar-se o apoio dentro
da turma .
A diviso social do trabalho com o docente de ensino regular
assume ento um
aspecto central no trabalho
de apoio educativo, onde o docente
de ensino especial
tem uma posico de quase "consultofVorientador
do professor da mrma.
A deftnico do trabalho conjunto entre estes dois tipos
de docentes tambm
enquadrada por uma forte ideologia
da colaboraco.
Trata-se ento de colaborar em vnos domnios
da acco pedaggica
quotidiano,
"Com os professores do Ensino Regutar
a colaborago revestir a natureza
cie apoio aquisigo cie
competncias nos seguinles domnios:
a) Elexibiiizago curricutar.
b) Gesto cooperativa de sala de auta.
c) . iplicaco de tcnicas de pedagoga diferenciada.
d) Gesto simultnea de pequenos grupos
e de grupos homogneos e heterogneos.
e) Tutoria pedaggica.
J) Construgo e avaiiaqo
de programas mdiviclualizados.
g) Preparao de reunies
com os pais.
h) 7 'rabalho cle projecto. CS'O. I E)
Estabelece-se ainda que o apoio a realizar pelos professores
com fonnaco
especializada aos docentes do ensino regular poder
assumir duas modalidades
distintas.
Uma primeira, que implicaria a gesto
e organizago de um trabalho
cooperativo no interior da sala de aula
entre os dois professores.
57
Uma segunda, que poder ser fora da
sala de aula, apoiando-se vnos grupos
de professores do ensino regular,
com o objectivo da promo^o do dilogo
e da
reflexo conjunta, como forma de cooperativamente
se genr as dificuldades
no
interior de cada escola.
Na sua dunenso de apoio aos alunos, dos vnos aspectos
salientados
destacamos que,
V Apoio deve ser. preferencialmente
assumido pelo professor de ensino regular sempre que
se esteja
em presenqa de espeaftadades
culturais, c/e ritmos de trabalho diversos
ou de altmos que exigem




Prev-se tambm que em detenninadas situages,
"O apoio pode contudo, ser realizado
directamente ao aluno no mtertor da turma sempre que haja
necessidade de ser o docente com formaco espeaalizada
a concrettzar determmadas estratgias. 0
apoio deve, nestas situages;
ser realizado durante um periodo de tempo, previamente
concertado enlre
os ciois docentes" (SOAE).
Quanto aos apoios fora da sala
de aula define-se que estes sero sempre
de
carcter excepcional, estabelecendo o mesmo
documento que isto deve ser posto
em momentos que os restantes alunos
esto a realizar trabalho individual.
No trabalho junto dos pais defende-se
um maior envolvimento dos mesmos
em todo o processo cabendo ao professor




emitido pelo Conselho Nacional
de Educaco aparecem
contudo algumas crticas e apontam-se algumas
limitaces ao "sucesso" deste
novo modo de organizaco do trabalho de apoio.
Destacamos aqui os que nos parecem
mais importantes e que podero ajudar
a
perceber melhor alguns aspectos
a desenvolver no nosso trabalho emprico.
Uma pnmeira critica diz respeito
ao recrutamento dos docentes que iro
realizar as tarefas de apoio educativo,
"Faz-se ainda notar que, por outro lado,
se recorreu ao recrutamento cle docentes sem especializaco
e ou sent experinaa para o descmpenho
dasJunges de apoio. A preparagoj
realizada (no obstante
um esforgo que se regista) est
muito aqum das necessidades.
"
(Parecer n. 3 99)
Sobre os docentes do ensino "regular" salienta-se a seguinte limitago,
"Esta ohsen-ago respeita tc.mbm aos docentes
do ensmo regular. que alis, no foram objecto
de
qualquer medida com vista ajaalitar





Refere-se ainda no domnio da forma^o a "impreparaco" dos professores
e o
apelo dos mesmos a mais e
"melhor,, formaco,
" conheado que uma parte signijcativa
dos professores no est preparada para
desenvotver
estratgias de ensino chferenciadt,
As debilidades na Jormaco dos educadores
e docentes so
signi/cattvas. seja em matria cie Psicologia da Educago, seja em Educago em geral.
Obsen>amos.
nomeadamente nas respostas ao inqunto que
o CSE realizou, que, sempre. cpie
thes dada
oportunidade, os professores expressam
a necessidade que sentem de terem
acesso a mais e melhor
formaqo ". (Parecer n. 399).
A "mentalidade" dos docentes ainda tida
como obstculo escola
"inclusiva", s se conseguindo a mudanga na direcco
"certa" atravs do
incremento da forma$o seja ela inicial, em servico
ou continua.
-. 1 educago de criangas ejoven.s
com NEE impiica uma profunda reforma
da escola regular.
A nosso ver. esta mudanca nnplica uma profunda mudanga
de metodologias e cle prticas de todos os
mten'enientes. mas em partiadar. dos docentes. As medidas que
se precomzam no campo
da formaco
iniaat. em sen-tgo e continua constituem
uma condigo indispensth'el a essa mudanga
". (Parecer n"399)
Neste mesmo parecer, que
vai claramente no mesmo sentido das normas
proclamadas pelo Despacho 105/97,
constatamos ainda uma profunda crenca na
ideologia da colaboraco3' e do fomento
da colegialidade entre os professores
e a
condenaco do mdividualismo ^^0151^ e do -esprito
de competigo" que
claramente aparece aqui como algo a
irradicar e fonte de uma escola pouco
"humanizada".
"(...) importa cnar uma cultura que
valorize. no mtenor das escolas, a soaabilidade
e o esprito de
equipa, em detrimento
do mdividualismo egosta e do espirito de competic-o.
Es.sa cultura deve ser
considerada um objectivo priontrio a atingir por
todos os agentes educattvos, pelo que
toc/os os
1,1
No pudcmos dcixar de refcrir que csia
crenca na colaborago nos parece scr recomcndada
mais a pariir
dc princpios morais do quc tccncos
c quc o mdividuatismo
t.do como "d.sfuncionaK ao trabalho
escolar cnqiuinto que a colabora,;ao aparece
como uma espcic de soluco m.lagreira quc
basta por un
prtica para melhorar a perfbrmnnce
dos actores. Os resul.ados empincos da nossa pcsqmsa
sao um bom
cxeinplo da complexidade e das questes que
se lcvantam no fomento de uina cultura de
colaboracao
(HarRreaves-716). em especial r;o que diz rcspc.to articulaQo
entre as mterdcpendencias entre os
actorcs e a forma como as rchces de poder e de aatus podem
tornar-disfuncional essa mesma
colaboraco -mandatada". Nestc sentido sc pronuncia Avila
de Lima quando destaca que. Co n efe.Ux
ex.ste actualmente uma contradico cnlrc a retnca
oficial que enaltece a coleg.al.dade. por
11111 lado, e 0
podcr das rcformas educat.vas. que
acentuam a rcalizacao c a aval.aco individuais
dos professores. por
outro Em diversos paises, ao mesmo tempo que exaltam
a colaborago entrc docentcs as rcformas
educativas estata.s promovem a :ompet.co entre colegas pela
obtcnco dc promocoes. mclhores
n.vc.s
salariais e maior status.a crenca inicial nas potenc.alidades
da colaboraco entre professores tem v.ndo a
scr eradualmenic questionada en, face de um exame
mais atento das suas praticas colegiais. nsta ou-se
uo panora.ua educat.vo contcmpornco
uma cspcie de pensamento mgico quc
concede a coleg.ahdade
0 podcr dc se tradimr automaticamcntc
em mclhonas considerveis no descmpcnho profiss.onal dos
professores c nos rcsultados
obtidos pclos alunos nas salas de aula,
mas esta colaboragao nao e
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aspectos relativos
ao ensino (inclumdo os modelos de avaliago escolar)
devem subordinar-se ao
objectivoprioritrio de uma
escola mais humanizada ". (Parecer na3/99)
Por ltimo e para o que aqui mais directamente
nos mteressa, apontam-se
algumas ambiguidades defmico
oftcial do estatuto e das fun^es do professor
de apoio educativo, recomendando-se que,
" necessno deftntr com rigor o estatuto e asfunges
do professor cle apoio educativo.
0 perfd do
professor de apoio educativo
deve integrar aspectos relativos sua preparago
academica e pedaggica,
mas tambm capacidade de lideranga, que. dever
articular-se devidamente com a lideranga institucional
dos rgos de gesto, caPaadad>>.
de comumcago e faaiidade de retaaonamento
inter-instituaonaT" .
(Parecer n"3'99)
notria nesta passagem o "apelo'" a novas competncias, que
extravasam as
tradicionais competncias de ndole cientfica
e pedaggica. Competncias
sociais/relacionais e capacidades de lideran^a so aqui
tidas como aspectos
cruciais no perfil do professor do apoio educativo.
0 mesmo parecer recomenda
a reviso do Despacho 105/97 que recordamos,
diz respeito s nonnas que regulamentam
o concurso e colocaco dos
professores de apoio educativo, ao
seu estatuto e competncias.
Salienta-se a "necessidade" de,
"(..., introduzir cntrios mais ngorosos
no periil exigido para o desempenho
cias funces de
projessor de apoio
educativo que evitem o recrutamento
de profissionais sem o devido perftl
e ou
preparaco, recomendando-se





Aparece tambm como fundamental
a preocupago com o nivelamento
do
estatuto remuneratrio do docente especializado, legitimado
discursivamente
com a necessidade de ro cnar situaces de "injusti^a" e portanto possiveis
simaces conflimais,
"Dever evitar-se a atnhuico tte regalias a nvel remuneratono
ou proftssional que pos.sam cnar
situages de injustiqa e dificultem a msergo
destes docentes no ambiente escolar ". (Parecer 3/99).
necessanamente sinmmo dc reestniturao educacional s.gnif.cativa.
A considen,9o da coleg.al.dade




Tornar Inteligvel a Escola Como Organizaco Complexa
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1. Introdu<;o
Como refere Etzioni31 (1972) nascemos em orgamzaces.
crescemos em
organiza^es e monemos em organizaces.
As organizaces formais so hoje omnipresentes
na vida quotidiana dos
indivduos e so lugares sociais fundamentais para
o funcionamento das
sociedades com o elevado grau de complexidade
como so as sociedades
modernas capitalistas.
As organizaces escolares, objectos
sociais "naturalizados\ so
presentemente dos principais lugares
sociais de socializaco das jovens geraces.
Esta instncia de socializaco que a escola, hoje claramente
um dos mais
poderosos "1113^01^
sociais dos tndivduos, provocando poderosas
consequncias na vida dos mesmos.
Instncia de reproduco, mas tambm de produco
do social, alargou
progressivamente 0 tempo de passagem -obrigatria,,
de cada actor no intenor
das suas estruturas.
Nas sociedades contemporneas "ocidentais", entra-se
cada vez mais -cedo,,
no espaco escolar e sa-se
cada vez mais "tarde^ do mesmo em direcco
inserco na vida "activa'\
Os alunos e suas famlias bem cientes
da importncia do "sucesso^ escolar
como factor de influncia nos seus destinos sociais,
tornaram-se mesmo fortes
consumidores da escola (Ballion,1982) agindo numa
conconncia escolar e
social nunca vista pelo acesso s organizaces escolares
mais "prestigiadas\
Os prpnos professores, imbudos
como que de um saber sociolgico
inconsciente procuram as escolas
onde habita um pblico escolar de maior valor




Para Etzio. as crgamzasoes so
umdades socais (ou agrapamentos soc.a.s)
mtenc.onalmente
construdas e rcconstrudas a fm, de atingir objectivos espec..cos
Para csle aulor as corporacocs. os
cxrcitos. as escolas. os l.osp.tais. as igrejas e as prtses so alguns excmplos
dc orgamza^ocs do mtmdo
modcrno e contemporneo (Etzioni:9).
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A escola hoje tambm um espaco complexo, heterogneo
e hierarquizado,
que produz distinces e excluses,
sendo mesmo nas palavras de Piene Bourdieu
(1992). um lugar onde cada vez mais habitam
"os excludos do interior'
Desta forma e tendo como objectivo a compreenso do quotidiano
e das
vivncias dirias dos professores no seu trabalho quotidiano
com os alunos, no
poderamos deixar de conceptualizar
a escola como organizaQo burocrtica,
complexa e como constructo social, uma
vez que a compreenso de como
este
tipo de orgamzaco funciona e
os constrangimentos e os espacos de
liberdade
que a mesma proporciona so condition
sine qua non para fornecer
uma
verosmil "compreenso explicativa" do trabalho escolar
de apoio educativo.
Pretende-se assim neste captulo partir do conhecimento da anlise sociolgica
das organizaces e das teorias organizacionais
assim como da sociologia da
educaco, para tomar inteligvel as organizaces complexas que
so as
organizaces escolares nas sociedades contemporneas.
Deste modo vamos comecar por uma breve apresentaco das principais
abordagens organizacionais para logo seguida
entrarmos na concepmalizaco
mais especfica das organizaces escolares.
A preocupaco com o estudo
cientifico das organizaces e a reflexo
organizacional remete-nos para o fm do sculo
XLX e incio do sculo XX, num
contexto social marcado pelo progressivo processo de industrializa^o
e de
burocratiza^o das sociedades modernas ctOcidentais\
caracterizado por uma
crescente racionalizaco da vida social e pelo modo de produco capitalista
em
expanso marcado pela maximizaQo
do lucro e da acumulaco de capital.
Deste modo a preocupaco com a racionalizago
da vida das orgamzaces e
com a "eficcia" e a "eficincia" das mesmas uma preocupaco
fundamental
que predomina neste perodo.
neste contexto que aparecem os pnmeiros autores que
se preocuparam com
uma reflexo sobre a vida das organizaces, tais como Frederick Taylor, Henry
Fayol e Max Weber, cujos desenvolvimentos
tericos viriam a ser insendos nas
denominadas abordagens uclssicas,, e que foram
os pioneiros na sua
preocupa^o com a racionalidade
e eficincia das organizaces.
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Estas primeiras conceptualizages sobre as organizaces
destacam-se pelas
suas orientaces fortemente marcadas por um caracter normativo
e prescritivo,
tornando-se por sso em verdadeiras ideologias de como
se deveria organizar o
trabalho para se elevar a produtividade.
1.1. As abordagens "clssicas"
Foi um operrio Americano, que num rpido processo de
mobilidade social
ascendente se viria a tornar engenheiro, Frederick Winslow Taylor (1856-1915),
quem primeiro teorizou sobre as organizaces modemas,
neste caso, as empresas
capitalistas.
Na sua obra principal "The principles of scientific management" que
data de
1911, este autor prope que se organize racionalmente o
trabalho a partir de
princpios cientificamente elaborados.
Nesta sua proposta da "organizaco cientfica do trabalho"
dizia-nos que este
deveria obedecer a alguns princpios fundamentais tais como:
uma diviso
vertical do trabalho, com uma ntida separaco entre a concepco e a execuco
do
mesmo, em que direcco caberia coordenar
e determinar as condices de
trabalho, que deveriam ser racionalizadas at a eficincia ptima, para que
s
coubesse aos operrios a sua execuco.
A direcco deveria proceder a uma escolha cientifica dos executantes segundo
a mxima "The right man on the right place", defmindo exactamente
as tarefas
de cada um dos subordinados.
Dever-se-ia assim procurar a nica melhor maneira
de proceder (o clebre
princpio de l'the one best way") para que no existissem fctdesperdcios"
e para
que se consegui-se obter o mximo de produtividade possvel.
A preocupaco obsessiva com o esmdo e a selecco
cientifica do trabalho,
com o aperfeicoamento total dos tempos e movimentos exigidos para
um
mximo de efccia com o menor esforQO possvel a diviso das tarefas a um
processo mximo de simplificaco
e especializaco. a progressiva
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estandardizago da diviso do trabalho; tudo deveria
ser aperfeicoado ao
pormenor com o objectivo de uma mxima
racionalizaco do processo produtivo
em direc^o a uma eficcia mxima, que geraria uma crescente produtividade
que defendia Taylor sena do
interesse tanto dos conceptores como dos
executores, promovendo uma viso umtna da empresa
e a eliminaco dos
conflitos nas organizages modernas capitalistas.
A viso do trabalhador em Taylor a de um actor social que se orienta por
uma racionalidade absoluta caracterstica do "homo oeconomicus"
e por uma
viso mecanicista do mundo sociaL onde se rratava simplesmente de adaptar
o
homem mquina.
Henry Fayol insere-se neste movimento de reflexo
sobre as organizaces,
embora se tivesse preocupado mais com as questes da administraco/direcQo
das organiza^es empresariais.
Na sua obra de referencia publicada em 1916, "Administration Industrielle
et
Generaie", elege como foco de anlise privilegiado as componentes
estruturais e
funcionais essenciais para o funcionamento das empresas.
Para este autor existem seis unidades estruturais com funces especificas:
- Funcoes tcnicas (produco, fabrico, transfonnaco);
- Funces comerciais (compras, vendas, permutas):
- Funces fmanceiras (procura e gesto de capitais);
- Funces de seguranca (protecco de pessoas e bens);
- Fmi^es de contabilidade (inventrios, balancos, estatsticas);
e por fim as
- Funces administrativas (previso, organizaco, direcgo, coordenago
e
controlo).
Fayol atnbui uma especial importncia s fun^es
administrativas das
empresas defendendo que qualquer administrador
deveria conhecer, dominar e
aplicar de forma racional as cinco fun^es
de administra^o que delineou.
- Planeamento, organizaco, comando. coordena^o e conrrolo.
Como refere Feneira
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"O sentido Analtico de Henry Eayol relativamente
aos principios gerais de admimstrago
centrou-
se na necessidade de descobrir leis de caracter geral que possibilitassem apticar,
com a maior
racionalidade e Jtexibihdade possveis as diferentes funces
da adnunistrago. Tratou-se de
dar a
conhecer um conjunto de primipios bs.cos que
devenam corponzar-se num conjunto
de ortentagoes e
ensinamentos tdentificados com a coordenaco,
a integrago e o controlo
do comportamento humano
no
seio das organizages" (Eerreira et ali, 1999: 16).
Numa rpida anlise da escola primna
facilmente poderamos encontrar
algumas caractersticas defendidas pelos seguidores
da abordagem da
organizaco cientfica do trabalho.
Aspectos como a estandardizaco
dos espacos e dos tempos
escolares, das
pedagogias. dos critnos
de avaliaco universalmente admitidos, o toque
de
entrada e sada, de que alguns autores assinalam
a analogia com o toque da
fbrica Taylorista, a especializaco e a fragmentaco
dos saberes, so aspectos,
cujas semelhancas com o que propuseram
os teoncos seguidores das abordagens
das organizaces no se pode descurar.
Vejamos o que nos diz a este respeito
Alvin Toffler na sua obra "A Terceira
Vaga" sobre a educa^o em
"massa" que o autor caracterizou
no que denomina
de^'Segunda Vaga";
"Estruturada segundo o moclelo da fbrtca,
a educaco em massa ensinava escnta,
leiiura e
aritmtica bsicas, um pouco de Histria
e outras matnas. Este era o curriculum
"descoberto". Mas





ainda consiste em muitas Saces mdustnais
- em trs cur.sos:
- um de pontuatidade, outro cie obedinaa.
e outro de trabalho de rotina, repetitivo. O trabalho fabril requena
trabalhadores que chegassem a
tempo, especialmente gente para
as linhas de montagem. Requeria trabalhadores que
aceitassem ordens
sem as questionar, uma hierarquia gestora.
E requena homens e mulheres preparados para mourejarem
em mquinas ou em escntorios,
a desempenhar operages brutalmente repetitivas" (TofJIer,
1984:33).
Para este autor a famlia nuclear e a escola
faziam parte de um nico sistema
integrado para a preparaco de jovens para desempenharem
papis na sociedade
industrial.
Mas se existem tra<?os tpicos dos modelos organizacionais
defendidos por
Taylor para as organizaces da esfera econmica,
as organizaces escolares tero
certamente tragos que a distinguem dos acima
referidos.
Neste sentido se pronuncia Margarida Brando quando
assinala que
"Defacto, a escola de interes.se pblico
e a orgtmizago clefms lucraiivos diferem
entre si f?da
ongem do.s seus orcamentos
(uma depende das polticas educativas.
outra das vendas, e pela forma de
orientago e controlo (uma serve
a politica do estado em funqo
do grau de centrahzaqo.
outra. o
cliente e o mercado, ". (Brando: 1999)
Tambm neste sentido se pronuncia Joo Formosinho, para quem
a escola de
interesse pblico se caracteriza do ponto
de vista sociolgico pela sua dimenso
societria, pela sua dimenso escola projecto
de sociedade; do ponto de vista
jurdico administrativo caractenza-se por
estar sujeita a controlo pblico
e
tutela do Estado. A escola de interesse pblico no sendo
uma organiza<?o de
clientela, no depende para sobreviver da
sua eficcia (Fonnosinho in
Brando:22).
Para este mesmo autor na escola de interesse pblico a educaco ,
alm de
formal, sistemtica e sequencial, geralmente
certificada por um ttulo ou grau,
realizada num processo de contacto pessoal
directo e prolongado entre
educadores e educandos e est sujeita a controlo pblico.
Para Dum-Bella e Van Zanten (1999) para quem
a adequaco anlise do
estabelecimento escolar dos quadros conceptuais construdos para apreender
estruturas tais como as organiza^es burocrticas, ou as 'institui^es
totalitrias",
problemtica, a escola aparece
como uma organizaco original em que:
- A relaco professor-aluno constitui a unidade
de base, o nvel classe. ou a
fortion do estabelecimento, s existe atravs de um
trabalho de construco
especfica;
- Os constrangimentos de tempo so
muito fortes, dominados pclo ritmo
cclico do ano escolar, que toma dificil a acumulaco
de uma experincia
colectiva.
- A estrutura hierrquica desconectada da actividade
"tcnica" (a
administrago no exerce superviso directa sobre
o trabalho pedaggico
dos professores); a actividade "tcnica"
ela mesma desconectada dos seus
efeitos (os professores no tm muita informa^o
sobre a qualidade da sua
"produco*\ portanto da sua prpria eficcia).
Estes autores citando Derouet (1988) chamam a atenco para algumas
consequncias da especificidade das organizaces escolares;
"Puisque n. lcs contra.ntes lucrarch.ques
ni lcs argumcnts tccmqucs nc peuvcnl emporler
lcs
dcisions. la construction dun -contrat social"
cntrc les aclcurs snnposc. II faut dfinir
dc qu'on
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considrera, localemcnt, comme l'intrt collectif. et se
mcttre daccord sur ce qu'il est possiblc de
faire ensemble. avec les moyens dont on dispose. La ralisation.
laborieuse. de cet accorde suppose
un compromis enlre des vis.ons diffrentcs de
Fcole. Pour les uns, elle est avant tout un service
public, et la justice est dfmie par
la conformitc rintrt gnral; d autres valorisent plus
les
relationsmatrcs-lves et rind.vidualisat.on dc lenseignemcnl; dautrcs
enfin soulignent que l'cole
est soumise. commc fensemble de la socit, des exigences de perfonnance
et d'efficac.t. Pour que
ftablissement pmsse fonctionner. il faut pour
un temps suspendre lcs affrontements
entre ccs
conccptions. et en ce sens. ftablissement apparat comme
un "montage composite entie dcs registres
d'actions qui se rfrent des pnncipcs de lgitimit
diffrcnts et souvent antagonistes" (Derouet
citado por Duru-Belae ZantenJ999.
1 13).
A Organiza^o Cientftca do Trabalho com
a sua nfase na "nica melhor
maneira" viria a ser duramente criticada uma vez que trouxe consigo
uma viso
demasiado redutora do comportamento humano nas organizaces.
A concepco maquinal do homo sapiens quase
reduzida
unidimensionalidade do homo oeconomicus viria a cair em
descrenca com as
"disfunces" que se vieram a passar nas fbricas, algumas
das quais bastantes
bem retractadas em Tempos Modenios por Charlie Chaplin.
A escola das "relaes humanas" nos anos 30
a partir da experincia de
Hawthome, vem pr em relevo a mportncia do
factor "hutnano" nas
organizaces.
1.2. A descoberta da importncia do "informal" para a compreenso
das
organizaces
O movimento que ficou conhecido como
a escola de "relacoes humanas" cuja
gnese se ficou a dever ao
Australiano Elton Mayo (1880-1949) e aos restantes
investigadores que compunliam a sua equipa
introduz uma mudan^a de
perspectiva na viso das organizages.
A clebre experincia de Hawthome vina a pr
em causa muitos dos
posmlados da organizago cientfica
do trabalho.
Apesar da primeira parte da experincia partir
de postulados Tayloristas, uma
vez que se pretendia perceber de que modo
as condices fsicas de trabalho, mais
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concretamente as condices de iluminaco, influenciariam a produtividade
dos
trabalhadores; venficar-se-ia no final desta experincia que
outros factores de
ordem extra-fsica, nomeadamente psicolgicos e sociolgicos poderiam
melhor
explicar o crescente aumento de produtividade
veriicado no trabalho dos grupos
observados.
Recordamos que foram constimdos gmpos
de controle e de observaco e que
foram variadas as condices de trabalho em vrios perodos de tempo
e que a
produtividade aumentava em ambos os gmpos
em observaco.
Isto levou os nvestigadores, e no final desta fase que
Elton Mayo e os seus
colegas de equipa da Universidade de
Harvard entram em cena, a mudar o foco
de anlise da investigaco e a concentrar as aten^es
nas relaces interpessoais
no seio dos grupos de trabaLho.
Contnbuico fundamental para a anlise das organizaces,
a experincia de
Hawthome vem pr em relevo a importncia do "factor humano",
cortando desta
forma com o modelo de racionalidade do homo oeconomicus
tal como o
concebia Frederick Taylor e os seus seguidores.
O ser humano nas organizaces no se rege s por
motivaces de ordem
econmica, mas tambm e sobremdo, por necessidades afectivas,
no s uma
mo, tambm um corago, (Crozier vir
salientar mais tarde que antes de
mais nada uma cabeca).
Mayo pe em evidencia o facto de
os indivduos procurarem ser reconliecidos
socialmente e portanto a importncia da participago
na vida dos grupos dos
quais fazem parte.
O "efeito Hawthome" revela que no somente
a melhona nas condices
objectivas de trabalho, mas sobretudo
a atencao dada s relaces "humanas" que
permite o crescimento de produtividade.
As organizaces para alm da sua "estrutura
fonnal" que prescreve e procura
tomar previsveis os comportamentos
humanos tem tambm uma "estrutura
informal" que para este autor era vital para
o funcionamento das mesmas.
Pe desta fomia a nfase na importncia da participaco dos
actores
organizacionais, que seria para
este autor um meio extremamente eficaz de
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reduzir o conflito nas empresas e aumentar a eficincia das mesmas.
Assim. uma
lideranca de tipo amigvel (friendly supervision) seria bastante benfico para
o
equilbrio organizacional.
Este movimento terico inspirado em Mayo viria a ser objecto de
aprofundamento e de novos desenvolvimentos dando origem
a inmeras
pcsquisas empricas no mbito da psicologia industrial e da dinmica
de gmpos
entre outros campos de anlise.
Segundo Claudie Bert, depois de Elton Mayo e da Experincia de Hawthome,
a conente de estudo das relaces humanas na empresa prolongar-se- em tomo
de dois grandes eixos:
- As contribuices de Abraham H. Maslow32 (1908-1970), de Frederick
Herzberg33 (nascido em 1923) e Douglas McGregor34 (1906-1965), sobre as
motivaces do Homem no trabalho.
- A conente em tomo da dinmica de gmpos de que Kurt Lewin (1890-
1947) e Jacob Moreno35 (1892-1974) so os principais representantes (Bert:62 in
Cabin,1999).
A escola de relaces humanas apesar do extraordinrio contributo para
a
anlise organizacional, foi objecto de criticas, das quais destacamos as seguintes
inspirados em Joo Freire:
- Apesar da crtica terica do One Best Way. a escola de relaces
humanas no
pe em causa a exrrema diviso do trabalho operrio
realizada sob os auspcios
do Taylorismo, acmando como um paliativo para uma siruaco estrumralmente
desigual e conflimal;
3:
Maslow elabora a sna teoria motrvacional a partir da pirmide da hierarquia das neccssidades. So
cinco as ncccssidades hierarquizadas por este autor, As necessidades fisiolgicas e de seguranca so
as
ncccssidades primrias, seguindo-se as neccssidades sociais. dc anto-estima e de auto-rcaiizaco que
so
as neccssidades secundrias. Maslow dizia que os indivduos so passariam a ter novas ncccssidades aps
realizadas aquelas que se encontravam no patamar antcrior da pirmidc. Esta teoria
\iria postcriormente a
scr posta em causa nomeadamentc csta hierarquizaco vcrncal
das necessidades humanas.
33
Herzberg f.cou conhecido pela sua teoria dos actores motivadorcs
c higinicos.
34
MacGregor elaborou a clebrc tcoria x e y. chamaudo a atenco para a
ncccssidade de concii.ar os
objectivos dos indivduos com os objectivos das organizaces.
35
Jacob Morcno ficou conhccido pclo dcsenvoh imcnto da tccnica dc cstudo gnipal. a sociometna.
Kurt Lewin estudou a dinmica dos grupos dcsde as suas relacoes infonnais. lideranca
e aos problcmas
de comunicaco. as suas tipologias sobre os tipos de lideranca. Autocrtica. Democrtica
c Laisscz-fairc
foi fonte de inspirago de vrios estudos sobre os climas de escola c sobre
os estilos de lideranca
adoptados pelos rgos de gesto escolarcs.
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- As rela^es humanas amenizam e facilitam
o exerccio de uma ordem
autoritria tcnica e administrativa
- no interior das empresas, atravs de uma
"encenaco" de democracia e "esprito de empresa":
- Os mtodos participativos de genr as mudancas podem
sem dificuldade
transformar-se em "receitas" para fazer aceitar mais facilmente
aos trabalhadores
qualquer tipo de mudancA em particular
as mudansas para pior das sima^es j
por eles conhecidas;
- A hierarquia da empresa pensada, pelos promotores
das relaces humanas,
como uma elite a quem compete conduzir a integra^o
dos trabalhadores na
empresa e a reduco
dos conflitos atravs de mtodos predominantemente
persuasivos.
Claudie Bert no seu artigo "L^effet Hawlhome
- un Mythe des Sciences
Humaines" chama mesmo a aten^o para o facto de apesar de a experincia
de
Hawthome ter sido fortemente posta em causa, quer na
validade dos seus
resultados. quer em termos metodolgicos
no deixaria de vir a exercer forte
influncia quer em invcstigadores que se continuaram
a inspirar na mesma, quer
pelos gestores de grandes empresas que
contmuanam a aplicar os seus
pressupostos.
Nos estudos sobre a escola este movimento esteve
na base de pesquisa
empirica que se vai preocupar com a influncia
dos tipos de lideranca praticados
pelas direcQes escolares no funcionamento
das mesmas, com as perspectivas
que pem a tmca nos climas
de escola e ainda com as culturas organizacionais
de escola.
Em Portugal, Lus Miguel Carvalho (1992)
em Climas de Escola e
Estabilidade dos Professores atravs de dois estudos de
caso traz-nos a
interessante concluso de uma relaco entre o clima3" da escola, considerado pelo
Car\ alho caractcnza o clima da organizago cscolar da scguinte forma:
a) um atnbuto molar rcprcscntati\-o
dc dcscnccs colcctivas dc uma organizaco ou sub-umdade
oreanizacional;
b) funciona como um marco dc rcferencia para
a actividadc dos mcmbros da orgaiuza<;ao
dctcrminando at.tudcs. c.\pcctati\ as c condutas;
c) pro\-m c mantido pelas propnas prticas organizacionais
as quais mcd.atizam os actores de
condicao;
*.-va-a-
d) No nico. quer dizer. uma mcsma
cscola podc tcr vrios chmas de acordo
com a vanabil.dacle
das praticas e dos sigmficados dos actorcs
no ntcnor da orgamzaco. (Car\aliio:37)
71
autor a partir das percepces do clima organizacional
e das opinies acerca da
atractividade do estabelecimento de ensino e a estabilidade/mobilidade
do corpo
docente.
Nas duas escolas que estudou os professores tinham
clara preferncia pelo tipo
de "clima aberto participativo", optando pela permanncia
no estabelecimento de
ensino quando a percepco deste tipo de
clima acontece.
Contudo, as percepces globais do clima organizacional
da escola surgem
associadas a trs variveis de status dos professores, o exercicio
de funces de
gesto, o nmero de anos
de servico e o nmero de anos de servQO no
estabelecimento de ensino.
Os professores que se encontram em funes
de gesto, os que tm mais
anos
de servico docente e os que esto h mais tempo
no estabelecimento de ensino
tm percepces mais positivas do clima
de escola.
Para Carvalho os professores mostram preferncia por um
estilo de gesto
participativo exercendo presso
informal no sentido de manter o status quo e
evitar um modo de gesto autoritrio e estabelecendo
consensos destinados a
evitar conflitos e manter a solidanedade enrre os professores.
A informalidade um recurso bastante utilizado pelos professores para
fazer face
ausncia de comunicaco inter e mesmo intra grupos disciplinares.
A
informalidade a resposta encontrada para
uma estrutura fomial no facilitadora
da comunicaco interpessoal.
Outro autor que em Portugal estudou a cultura profissional
dos professores
a partir de uma estratgia emogrfica
de investigaco Telmo Caria e tambm
este encontrou um forte peso da infonnalidade
no mterior da vida organizacional
escolar.
Nas reunies de Conselho de Tunna construdo
interactivamente um
consenso global mfonnal no sentido
de condicionar as opinies no sentido das
desejadas pela maiona dominante.
^abafando" as possveis opmies
discordantes.
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Refere o autor que,
"Esta informalizaqo permite mais faalmente fazer
o sdenaamento. se for o caso. de vozes
dissonantes. porque estas. tendo poucos
ou ntlo tendo interlocutores para se fazerem ouvir, calam-se
ou
acabam tambm por relatar
aconteamentos que apesar de tudo, no
deixam de concordar com a
maiona, dando conta impliatamente de uma mudanqa
de opmio. Alravs cieste processo,
o CT
consegue dar uma aparnaa. real
ou ficttaa. de homogeneidade entre professores.
evitando que as
diferenqas entre pares produzam processos
decsionais, que lex>anam inevitavelmente imposiqo
da
perspectiva da maioria (Caria, 1999:220).
Este um bom exemplo do peso da dimenso
informal na vida das
organizaces escolares.
Sobre a problemtica da cultura organizacional
da escola salienta Nvoa
(Nvoa. 1992:29) que o conceito de
cultura organizacional foi transportado para a
rea da educaco na dcada de 70. tendo vindo a onginar
recentemente trabalhos
de bastante interesse.
Diz-nos Brando (Brando:25) quc a conceptualizaco
da cultura
organizacional ps a tonica nos significados
atribudos aos acontecimentos,
devolveu aos actores o papel de protagonistas. que os modelos organizacionais
clssicos lhes tinham procurado retirar.
"Descobriu-se na organizaqo-esco/a uma zona de
invisibilidade constituda pelas concepqes,
valores e uleologias tlos membros tla organizaqo. que
so quadros cle refernaa da.s condutas
indtviduais e grupais e uma ztma de visibilidade




Autores que em Portugal estudaram os estabelecimentos
de ensino sob esta
perspectiva foram Tones (1997) que
estuda a Cultura Orgamzacional Escolar a
partir das representases dos professores
numa escola secundria. Sannento
(1994) que em A vez e a Voz dos
Professores estuda a Cultura Organizacional da
Escola Primria, ou ainda Gomes (1992) que procura compreender
as culturas
organizacionais de dois estabelecimentos
do ensino secundrio relacionando-as
com as identidades profissionais partilhadas pelos professores.
f-lo a partir da
abordagem das metforas organizacionais e da sociologia
da justificaco pblica
de Boltansky e Thvenot.
Tones conclui que a cultura. seja qual for o seu
contexto de produco um
processo social e organizacionalmente
construdo e que os actores sociais
no
interior da organiza^o escolar apropriam-se
das normas oficiais produzidas
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pelas autoridades educativas ao nvel
central e interpretam e reinterpretam as




"Emergiria assim, uma organizaqo escolar
dotada de plasticidade organizacional capaz de operar
uma
reactualizaqo dos modelos normativos e culturais piasmados
na legisiaqo escolar. e. como tal.
configurar-se-ia tambm como "locus de produqo
normativa
.1 anltse das representaqes dos professores sobre a educaqo,
a profisso e a organizaqo escolar
permittu vislumbrar, uma vez mais. algumas dtferenaacoes
entre um registo oficial mais institucional e
um registo ancorado nas racionalidade dos
actores" (Torres:191).
A autora aponta assim a importncia dos factores endgenos organizago
escolar no processo de constm^o e reconstm^o
das representaces dos
professores, trata-se mesmo de um verdadeiro processo
de aprendizagem cultural
(Sainsaulieu.1997) no local de trabalho.
Vlanuel Jacinto Sarmento procura apreender as culmras orgamzacionais
da
escola primria, conforme elas se exprimem no discurso
dos professores, a partir
das nanativas produzidas pelos mesmos.
Conclui que apesar de haver uma sobredeterminaco
normativa derivado do
elevado centralismo burocrtico a que est sujeita a escola primria Portuguesa
esta caracteriza-se por uma elevada heterogeneidade e complexidade.
Destaca o autor que,
"O rcsultado mais cxpressivo da anhse a que submetemos as
narrativas publicadas pelos professorcs
sobre a "vida' nas cscolas prccisamentc a da diferenciaco das culturas organi/acionais.
dc tal modo
quc no h cultura clammente hegemmca. mas
trs cultunis com considervel expresso entre os
professores. ainda que desigualmcnte representadas.
Essas culturas configuram cnfases difercnciadas na acco emprccndida
dentro da organizaco escolar.
o que implica formas difcrenciadas dc percepco
e simbolizaco do podcr. da cstrutura c das interacces
dentrodaescola".
Sannento conclui assim que a compreenso desta complexidade
no
compatvel com um pensamento determinista, do tipo
dos que pretenderiam
prever a acco social dentro
das escolas como sendo directamente indagada da
estrutura organizacional ou pelo modelo de adminisrraco educacional
em que se
integram; to pouco essa complexidade
redutvel a uma qualquer viso
"4
uniformizante e simplista, dada a variada multiplicidade
de aspectos, de
acontecimentos e de simbolizaces que ocorrem
na escola primna.
Aparecem assim trs culturas organizacionais
dominantes e sobrepostas.
Uma que pe a nfase no papel do professor,
outra na actividade educativa ou
tarefa e uma ltima que pe a nfase no sistema poltico
administrativo.
cnfase no papel do professor corresponde uma cspcie
dc cansma inerentc ao exerccio da fimco
doccnte; a estrutura reduzida ao mi.umo
elcmentar c a inleracco rcaliza-se numa
onentaco
unidueccional, do professor
- acolhedor e protector
-
para os alimos. pais e a
comunidade. A nfase na
actividade educativa ou'tarefa implica uma d.stribuicao equitativa
de podcres no grupo de trabalho.
a
estrutura organizacional torna-se flexvel e pouco
estvel e a interacco passa a ser o facto desencadeador
da dinmica organizacional.
A nfase no sislema politico administrativo de controlo
e de poder das escolas configura
os
professores como seus desapossados
a quem mu.to se ex.ge
e pouco se d em tioca.
de tal forma quc eles
se autopercepcionam como trabalhadores
totalmente dependentes do Estado; a estrutura
concebida
rigidamente. a partir da def.nigo
normativa que dela feita pela administraco
Estatal c a interacco
pobre e pouco significativa para a
transformaco da dinmica escolaf' (Sarmento: 170).
Um outro tipo de abordagem tambm
recente a da relaco da escola com o
espaco local, onde a interacco
e a interdependncia entre os diversos parceiros
educativos das "comunidades" envolventes s organizaces
escolares e a sua
relaco com as mesmas comeca a ser objecto de problematizaces
tambm em
Portugal; Natlia Alves, Belmiro Cabrito,
Rui Canno e Rui Gomes (1996) tm a
partir das abordagens sociolgicas
das organizaes focado a escola a partir
deste
ngulo de anlise.
De seguida vejamos como tambm os
modelos burocrticos de organizaco
trouxerara alguns contributos para compreender




1.3. O modelo burocrtico das organizaces
O alemo Max Weber (1864-1920) traz-nos um contributo importantssimo
para a compreenso da vida
das organizaces com a sua anlise da burocracia.
A reflexo deste autor sobre o ideal-tipo de organizaco burocrtica
ndissocivel da sua tipologia dos modos de dominaco.
Weber definia a dominaco que distinguia do poder como
". 1 probabtlidade de encontrar obedinca
a ordens espeaficas (ou a tocias as ordens) por parte
cie
um clado grupo de pessoas. So. pois.
a todo o gnero de probabilidade de exercao de "poder"
e
"injlunaa" sobre outras pessoas. Dominaqo ("autondade",.
neste sentido. pode assentar, num ca.so
particular. nas mat.s diversas motivaqes
de doaltdade: a comeqar na mms
morna habituaqo. e a
acabar em consideraqes puramente raaonais fmalizadas.
Toda a relaqo autentica de dommaqo
comporta um minimo
determmatio de vontade de obedecer. por consegumte, de
mteresse (exlenor ou
interior) em obedecer" (Weber:285).
So trs os tipos puros de domina^o/autondade legitima
em Weber:
- A autoridade racional, que tem a sua origem na crenca
na legalidade das
leis, das regras e dos regulamentos estatudos e do
direito a estabelecer directivas
por parte daqueles que so chamados, por
esses regulamentos, ao exerccio da
dominaco.
- A autoridade tradicional, assente na crenca quotidiana da santidade
das
tradi^es vlidas desdc tempos imemoriais
e na legitimidade daqueles que por
elas so chamados autoridade.
- A autoridade carismtica assente na crenca das
virtualidades de
personalidades excepcionais (Weber:289).
A burocracia era para este nosso autor
o modo de dominaco por excelncia
das sociedades modemas.
Essencial para o bom funcionamento
do modo de produco capitalista que por
outro lado dizia reforcar as organizaces burocrticas37 este tipo ideal que
Weber
dizia ser o mais racional e eficiente dos modos de organizaco caracterizava-se
por:
3^
A segumtc passaecm da obra
de Webcr ilustra pcrfc.tamcntc esse ponto de vista Da
mesma manetra
que no seu eslado de desenvolvimento
actual. o capitaltsmo requer a Burocraaa Se bem que
um e
outro tenham sado de ortgens htstncas dtferentes
da mesma fonna aqueie representa o fttndamento
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- A existncia de servicos definidos e portanto de competncias
rigorosamente determinadas pelas leis ou regulamentos,
de forma que as funges
so nitidamente divididas e distribudas tal como os poderes de
deciso
necessrios realizaco de tarefas conespondentes.
- A protecQo dos funcionrios no exerccio
das suas funges, em virtude de
um estatuto.
Em geral, dever-se- ser fmicionrio para
toda a vida, de maneira que o
servico de estado dever ser uma profisso principal e no uma ocupaco
secundria.
- Uma hierarquia de funges, o que quer dizer que
o sistema administrarivo
fortemente estruturado em servicos subaltemos e em cargos de direcco,
com a
possibilidade de apelaco das instncias
inferiores s superiores; normalmente
esta estrutura monocrtica e no colegial e manifesta tendncia para uma
forte
centralizaco.
- O recrutamento faz-se por concurso, exames ou diplomas, o que exige
dos
candidatos uma forma^o especializada. Habitualmente o funcionrio
nomeado
(raramente eleito) com base na livre selecco e na
relaco connatual.
- A remuneraco regular do funcionrio sob a forma de um
salno fixo e de
uma reforma quando termina o servico de estado.
- 0 direito que tem a autoridade
de controlar o trabalho dos seus
subordinados, evenmalmente pela instimi^o de uma comisso de disciplina.
- A possibilidade de progresso dos funcionrios
com base em critrios
objectivos e no segundo a arbirrariedade
da autoridade.
- A separaco completa entre a fimgo e o homem que
a ocupa, uma vez que
nenhum funcionrio pode ser proprietno do seu cargo
ou dos meios de
administra^o (Freund, 1983: 205).
As organizaces burocrticas seriam assim um tipo superior
de administraco
pelas vantagens que ofereciam, tais como
uma maior racionalidade, preciso,
confianga, estabilidade, disciplina, conformidade com
as regras estabelecidas e
portanto, maior previsibilidade dos comportamentos
humanos.
econmico mais racionai graqas ao qual esta pode existir sob aforma
mais raaonal porque Ihe permite.
Nada melhor ilustra a crenga nas virtualidades do modo de organizaco
burocrtico, tpico do modo de dominaco racional legal do que
as seguintes
palavras do prprio Max Weber
"Se a administraqo burocrtica sem restriqo
- ceteris paribus!
- a mais racional do ponto de
vistaformal e do ponto de vista tcnico, ela hoje inevitvel perante
as necessidades da administraqo
de massas (de pessoas ou de bens). S temos que escolher
enrre a "burocratizaqo" e o "ditetantismo'
da administraqo, e o grande instrumento de superiortdade da administraqo
burocrtica o saber
especializado de que a necessidade absoluta
cieterminada pela tcnica moderna e a economia de
produqo de bens, quer esta seja organizada pelo capitalismo
ou se uma prestaqo tcnica igual
obtida. significar um crescimento formidvei da burocracia especiaiizada
- pelo sociaismo"
(Weber:298).
O modelo tpico ideal desenvolvido por Weber viria a ser fonte
de inspirago
para muitos dos socilogos que se preocuparam com
o estudo das organizaces.
Alguns procuraram aperfeicoar o modelo deste autor,
outros criticaram o
mesmo, tornando visvel as "disfun^es" das organizaces burocrticas.
Autores como Robert Merton, Gouldner, Selznick, Michels ou ainda Michel
Crozier assinalaram aspectos "disfuncionais" derivados da forma
de organizaco
burocrtica.
No artigo de Merton "Estrunrra Burocrtica e Personalidade"(ln Etzioni,1971)
encontramos fenmenos como a "incapacidade treinada" (Veblen), a "psicose
ocupacional" (Dewey), a "defomiaco profissional" (Warnotte),
assinalando o
prprio Merton fenmenos como o "deslocamento
de objectivos". Como nos
elucida o nosso autor.
"A adeso s regras, originariamente concebida como meios. transforma-se
ern objectivo em si
prprio: ocorre o processo familiar do deslocamento
de metas. mediante o quat "um vator instrumental
transforma-se em valor terminat". A disciplina, prontamente interpretada
como conformaqo ou
adaptaqclo aos regutamentos. seja quat for a situaqo.
no encarada como medida destinada a
finalidades especficas, transforma-se num valor imediato
na organizaqo cia vida do burocrata. Lsta
nfase, resultante do destocamento de meta.s originais, transforma-se
em aspectos infiexiveis e rigidos, e
nurna incapacidade para o pronto a/uste
"
(Merton:62 in h.tzhmi, 1971).
o caso tpico do funcionrio zeloso do cumprimento da
norma e em que o
cumprimento da mesma se converte num fim em
si mesmo e no um meio ao
servi^o dos objectivos da organizaco.





Apoiando-nos no trabalho de Manuela Teixeira "O professor e
a escola" que
sistematiza as "disfunces" da burocracia assinalados por Merton podemos
salientar que:
- A burocracia gera a rotina e esta nibidora de atimdes
tendentes a dar
resposta a novos problemas.
- A burocracia apoia-se na normatividade e esta produz, frequentemente, um
exagerado apego s regras que tende a conduzir a uma inverso
de valor entre os
objectivos da orgamzaco e os meios inicialmente previstos para os alcancar.
- As regras estabelecidas so rgidas e normalmente mcapazes de responder
a situages no previsveis no momento da sua elaborago; o domnio
das regras
conduz assim a situaces de formalismo e de rirualismo insuportveis e sem
sentido.
- A burocracia estabelece-se sobre a base de competncias especializadas
que muitas vezes deixam de ter valor ou so
mesmo um obstculo para enfrentar
uma nova situaco.
A burocracia apela impessoalidade e esta gera conflitos graves com o
pblico que no v convenientemente consideradas as situaces
concretas.
- A burocracia preocupa-se com a seguranca dos fimcionrios
e esta gera,
muitas vezes conservadonsmo.
- A exigncia feita ao funcionrio de "mtodo, prudncia e disciplina"
transforma-o, frequentemente, num ser hiper-conformista.
- A promoco por antiguidade, normal na burocracia, gera por
um lado, falta
de competitividade entre os membros da organizaco e. por outro lado,
um
esprito de corpo que leva o pessoal a defender mais os
interesses do grupo do
que os interesses dos clientes ou da prpria organizaco (Teixeira,1995: 14).
Robert Michels que podemos situar do lado dos autores mais "pessimistas" em
relago s organizaces Burocrticas pe a nfase na tendncia conservadora
das
organizaces a partir do seu esmdo sobre os partidos polticos; diz este autor que
A organtzaqo implica uma tendncia oligarquia. Em qualquer organizaqo
-
seja um partido
politico. um sindicato ou qualquer outra associaqo dessa espcie
- a tendncia aristocrtica manifesta-




Michel Crozier na sua obra "Le Phnomne Bureaucratique" destaca o
"circulo vicioso burocrtico".
Para Crozier so quatro os tragos essenciais que permitem dar
conta da ngidez
das rotinas que observou a partir dos seus dois estudos de
caso apresentados na
sua obra afrs citada:
- A extenso do desenvolvimento das regras impessoais;
- A centralizago das decises;
- O isolamento de cada estrato ou categoria hierrquica e o crescimento
concomitante da presso do grupo sobre o indivduo;
- 0 desenvolvimento de relages de poder paralelas em tomo de zonas de
incerteza que subsistem (Crozier, 1963:230).
Nas palavras do prprio autor
". I caracteristica essencial do sistema de orgamzaqo burocrtica que as
suas difiaddades . os
maus resultados e asfrustraqes que resultam da existncia destes qualro traqosfundamentais que
temos
vindo a analisar, tcndem fmalmente a desenvolvcr novas presses que reforqam
o c.lima de
impessoahdade e de centralizaqo que thes deu origem.
Por outras palcnras. um sistema de organizaqo
burocrtico um sistema de organtzaqo em que o equilihrio repousa
sohre a existnaa de uma srie de
circuios viaosos relativamente estveis que se desenvolvem




Apesar de se colocar tambm numa perspectiva
de anlise funcionalista,
Crozier introduz na sua anlise uma concepgo de actor activo, onde
os
comportamentos estratgicos e as "disfunges" organizacionais
no so
"psicologizadas" como tendncia em autores anteriores,
mas consequncia dos
interesses dos actores e das suas estratgias em que utilizam as regras da
organizago em proveito dos seus "jogos" de poder
no seio das mesmas.
A Ltrotina" e a ngidez nos procedimentos no so fruto de uma personalidade
burocrtica como em Merton mas podem resultar da interacgo estratgica dos
actores orgamzacionais que procuram assegurar vantagens
e defender os seus
interesses no seio das organizages burocrticas.
Comportamentos assinalados pelo autor como
o retraimento, o "ritualismo' e
a submisso podem ser melhor percebidos ncsta lgica
dos "jogos de poder"
existentes em todas as organizages.
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O prprio Max Weber para quem a burocracia era
o tipo-ideal de orgamzago
que seria mais efciente no
mundo modemo, como j o referimos mais atrs,
intenogava-se sobre a crescente burocratizago
da sociedade do seu tempo e
sobre as consequncias que isso podena ter na vida dos "indivduos".
1.4. Da escola como organizaco burocrtica
A anlise da escola como organizago burocrtica, baseada no
modelo
burocrtico-racional de inspirago Weberiana tem sido a referncia
tenca
dominante nas ltimas dcadas (Lima, 1993:26; Brando: 1999:29;
Banoso: 1996:500).
Este modelo acenma o consenso. a clareza dos objectivos organizacionais (que
so estabelecidos a prior e no so objecto de discusso)
e pressupe a
existncia de processos e de tecnologias claros e transparentes.
Quando aplicado ao esmdo das escolas, a nfase posta
na importncia das
normas abstractas, da dimenso "formal", dos processos de planeamento
e de
tomada de decises, da estabilidade e portanto do carcter preditivo das acges
organizacionais.
Analisando o sistema de ensino Francs, Michel Crozier caracteriza
o mesmo
como um sistema burocrtico, uma vez serem a cennalizago e a impessoalidade
dois dos tragos mais marcantes da sua estrutura organizacional,
considerando-o
ainda burocrtico na sua pedagogia (forte "classificago" entte professores
e
alunos, usando um tenno de Bemstein), tal como nos
contedos a transmitir,
predominando o cumculo abstracto e o raciocnio
dedutivo.
Citando a seguinte passagem onde o autor aborda
esta questo vamos assim
enconrrar esta ideia bem explicita;
"Defacto. o sistema de educaqo Francesa pode
serfaci/mente qualificado de burocrtico. Tanto
no
seu aspecto propriamente organizaaonal. onde
a centralizaqo e a impessoalidade so excessivamente
fortes como na sua pedagogia e no acto
mesmo de ensmo caractenzado pela existncia de umfosso entre
professor e aluno qtie reproduz a separaqo
em estratos do sistema burocrtico. Ele ainca hurocrtico
no seu ctmteudo bastante abstracto, sem contacto com
o.s problemas da vida prtica e da vida pessoai
do
aluno, assim como na importnaa que ci ao problema da selecqao
cie uma pequena elite.
cia sua
assmulaqo as camadas supenores.
em detrimento da formao do conjunto dos
estudantes
(Crozier:290).
Facilmente se podena transpor esta caracterizago
de Crozier, para o sistema
educativo Portugus, uma vez ser este tambm fortemente
centralizado e baseado
em regras impessoais mpostas uniformemente para
todas as escolas do pas.
Sarmento (1994) na investigago j atrs citada, pronuncia-se
claramente
neste sentido sobre o Sistema de Ensino Portugus alertando para algumas
das
suas consequncias sobre o trabalho quotidiano e a "profisso"
docente.
"Suma admmistraqo cio sistema educavo altamente
centralizada, como o caso Portugus, a
profisso docente tende a ser desqualificada.
So so atnbuidas aos professores competncias sobre
aspectos to unportantes
como os contedos programticos, a gesto global
do tempo escolar e a gesto
curncular. os mtodos, processos e cntertos
de avaliaqo. os procedimentos de onentaqo
educattva.
etc. 'lodos estes aspectos so ohjecto de codificaqo
normahva pela administraqo. que tende a impor
um metotlo ruco para fazer as coisas, um conteudo umforme
de ensino e processos monolihcos
cie
conduqo do acto educativo.
Tal tipo tle admmistraqo reprtme
as energias transformadoras dos professores
e indutora do
conformismo e da passividade (...) cna-se por consequnaa
uma cuilura da acomodaqo."
(Sarmento. 1994:76).
Contudo este autor no deixa de salientar que uma certa dosagem de
conrrolo
burocrtico pode mesmo no ser "questionado" pelos professores
uma vez que a
rotina burocrtica tambm oferece protecgo e seguranga e
uma vez que o seu
espago de autonomia por
excelncia. a sala de aula e o que l se passa continuem
a ser preservados de intromisso "externa".
Antnio Barreto (1995) fazendo uma anlise evolugo
do sistema de ensino
em Portugal venfica que este se constitui progressivamente
ao longo de um
processo scio-histrico, a partir de
trs grandes tendncias ; a ntegragao,
a
centtalizago e a unificago.
Como ilucida este autor por integrago podemos entender
a cnago de
vnculos e lagos. horizontais e verticais. entre
todas as umdades e
estabelecimentos educativos, na tentativa de criago de um sistema
coerente
adaptado a uma entidade tenitorial e
administtativa. em geral de mbito nacional.
38
Scgundo o mcsmo autor isto comum
aos Paises Ccntrais considcrados mais descnvoh idos".
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A centralizago consiste no estabelecnnento
de uma autondade global, em
princpio govemamental ou estatal, que regule
e presida s acrividades de todas
as unidades do sistema integrado.
Por unificago refere-se tentativa
de homogeneizar mtodos e regras,
programas e objectivos,
tendo em vista proporcionar uma aprendizagem
de
saberes iguais em toda uma entidade
terntorial e administrativa, em geral o
Estado-Nago, a fim de suscitar comportamentos
semelhantes e com o propsito
de evitar ou reduzir actuages singulares ou diferentes (Baneto:166).
fcil encontrar na escola portuguesa em qualquer grau
de ensino tragos de
orgamzago burocrtica. Para
alm dos j assinalados, podemos destacar
ainda a
diviso entre a concepgo/produgo e a aplicago
do saber escolar. Os
professores e para o caso que aqui
nos diz mais respeito. do ensino "primrio"/
"1 ciclo" so hqje muitas vezes meros executores/reprodutores
de um saber
produzido algures por especialistas/peritos
universitrios e esto desapossados da
produgo de um saber que lhes
cabe transmitir.
O cunculo ^uniforme pronto-a-vestir tamanho nico" como
muito bem
assinalou Joo Formosinho decidido ao nvel
do Ministno da Educago pelos
responsveis da poltica educativa e estandardizado para
todas as escolas e alunos
de cada nvel de ensino.
Os professores hoje tomaram-se funcionrios pblicos
recrutados pelo poder
central e esto desapropriados dos seus cargos, trago predominante
das
organizages burocrticas caracterizadas
do ideal tipo burocrtico Weberiano.
Uma boa parte dos professores primrios percepciona-se
mesmo
primeiramente como funcionrios pblicos
ao servigo do Estado em primeiro
lugar, privilegiando esta identificago
sobre a organizago escola em que
trabalha(Sarmento:1994)
A diviso e a especializago disciplinar e a consequente compartimentago
dos
saberes e disciplinas so nas escolas modemas
e contemporneas factores de
hierarquias sociais e escolares.
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A hierarquizago ntra e inter organizacional so tragos
enrre outros que
convidam a no desprezar completamente o modelo burocrtico
na anlise das
organizages escolares.
Joo Banoso (1996) no seu estudo sobre a "Gnese
e evolugo da
organizago pedaggica e da administrago
dos liceus" fala-nos de uma
progressiva culmra da "homogeneizago"
e racionalizago do modo de
organizago pedaggica, nas palavras do mesmo,
tratava-se de "ensinar a muitos
como se fossem um s" num processo progressivo de estandardizago
da
pedagogia para fazer face progressiva complexifcago originada pelo
crescimento dos sistemas de ensino.
Para este autor a escola primria desde cedo na nossa histria adquiriu
um
conjunto de caractersticas "burocrticas".
D como exemplo a existncia de uma hierarquia de
autondade (enrre o
professor e os alunos, entre os diversos
escales de alunos - monitores e os
almios menos adiantados. entre os professores das ltimas e das primeiras
classes, entre o director e os professores). assente numa
diviso funcional do
trabalho (director, professores de cada classe, alunos), prescrita
atravs de
regulamentos escritos que possam ser postos
em prtica, qualquer que seja a
escola e qualquer que seja o professor.
Referindo-se "cultura da homogeneidade" diz-nos estar presente
na
organizago do tempo, dos espagos e dos alunos,
tal como na homogeneizago
dos professores e das disciplinas (Banoso:500).
Este modelo burocrtico viria a ser criricado, uma vez que pondo
excessivamente a nfase na estrutura formal no
dana conta das
descontinuidades e da complexidade dos jogos de actores que existe em
todas as
organizages.
Novas abordagens vo ento surgir que trazem contributos
extremamente
enriquecedores para a compreenso da realidade organizacional.
S4
1.5. Da organizaco burocrtica "Anarquia organizada".
Os modelos de
"ambiguidade".
Cohen, March e Olsen introduzem uma nova perspectiva
de anlise nos
fenmenos organizacionais que se revelou muito
til para uma melhor
compreenso das escolas como orgamzages.
Perspectivando as organizages como ^Anarquias Organizadas"
estes autores
pem em relevo a relativa "ambiguidade"
existente no seio da vida das mesmas.
Ao contrrio do modelo burocrrico que punha a nfase numa racionalidade
absoluta e a pnori, onde a previsibilidade era garanria
de estabilidade e
confianga, este modelo considera que diferentes organizages,
enrre as quais, as
organizages escolares caracterizam-se
como tendo objectivos pouco claros e
conflituantes, e tecnologias ambguas e incertas.
Esta metfora organizacional das organizages educativas
como *fcAnarquias
Organizadas" pe em relevo trs aspectos fundamentais:
- Os objectivos e as preferncias so nconsistentes e
fracamente definidos.
onde muitas vezes as pnondades descobrem-se no deconer da acgo.
- Os processos e as tecnologias so
incertos e pouco compreendidos pelos
membros da orgamzago, uma vez que estes muitas
vezes no compreendem os
seus prprios procedimentos. actuam na base
de processos de tentativa
e eno. da
aprendizagem pelas experincias anteriores
ou ainda. das inovages surgidas das
"necessidades" organizacionais.
- Por ltimo. a parricipago fluda. pois varia o tempo
e o esforgo dedicado
pelos seus membros organizago (Cohen
e March, 1974:3, in Brando,
1999:30).
Destacam-se assim as nconsistncias, a ambiguidade dos
factos
organizacionais, a fraca aiticulago entre os
elcmentos das mesmas.
A nfase desta fonna posta na imagem das organizages
escolares como
sistemas dcbilmente articulados (looseiy coupled systems) tal
como o
demonstrou Karl Weick (Weick citado por Smnnan, 1997:452).
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Este autor destaca as organizages educativas como sistemas "loosely
coupled", uma vez que muitos dos seus elementos so desligados, encontram-se
relativamente independentes em termos de intenges e acges, processos e
tecnologias adoptados e resultados obtidos, quer entre administradores e
professores, professores e professores e professores e alunos (Lima:82).
Segundo Brandao (1999) que inclui estas abordagens nas teorias da
contingncia e nos modelos da ambiguidade, a teoria da contingncia separou os
problemas das opges tomadas para a sua resolugo.
Salienta a autora que.
"Ai radica o conceito cle organizaqo anrcpiica em contraposiqo ao conceito de organizaqo
previsivel. prognostic\'el. Es.se o seu maior contributo. Os seus prmcpios parecem adequados para
compreender a enso contnua entre o contexlo potitico. econmico e social em que a.s escotas operam.
as estratgias de administraqo. as atitudes adaptatlas em resposta a esse contexto. as explicaqes
justijicativas ctessas esiratgias e atitudes" (Brando:32).
E deste modo que esta mesma autora transpondo este modo de raciocnio para
as organizages escolares em Portugal diz-nos que
"Se a escola em Portugal, pela sua estrutura uniforme, cenlralmente desenhatlt, por um exenso lecpie
de normativos (decretos, despachos e circulares) se integra no moclelo burocrtico, no plano da acqo
organizaconal. a acqo prevista nos normativos no uniformemente reproduzida. So perceptiveis
ne.s.se nivel diferenqas entre os estabelecimentos de ensino (...) o corpo normativo. tanto deixa margem
para decises de lipo interpretativo como deixa por regulamentar muitos imprevi.sios" (Brtmdo:35i
1.6. Do modo de funcionamento dptico das organizaces escolares
Licnio Lima no seu trabalho de investigago sobre a participago docente e
discente nas organizages escolares, em que estuda este fenmeno na escola
secundria pblica, entre 1974 e 1988, recone sociologia das organizages e
teoria organizacional para tornar inteligvel este fenmeno da parricipagao neste
tipo de organizages.
Para este autor a escola tem um modo de funcionamento dptico; ou seja, a
escola no ser exclusivamente burocrtica ou anrquica, mas ser uma coisa e
outra simultaneamentc.
Como o mesmo salienta.
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"A orclem burocriica da conexo e a ordem anrcpuca da desconexo configuraro desta forma,
um
modo de funcionameno que poc/er ser simulianeamente conjuntivo e disjuntivo.
A escola no sendo,
exclusivamente uma coisa ou a outra poder ser simultaneamente as duas. A este fenomeno
chamaremos
modo de funcionamento diptico da escola como organizaqo (Lima:165>
Desta forma, a escola conceptualizada como locus de reprodugo e de
produgo de polticas, orientages e regras.
0 autor chama-nos ainda a atengo para a necessidade de se ter em conta tanto
o plaiio de orientago para a acgo organizacional, quer
o plano da acgo
orgamzacional.
Lima defende que se deve privilegiar uma sociologia empnca atenta aos
sistemas de acgo diferentemente localizados e s diferentes categorias de actores
envolvidos. A escola deste modo no vista apenas como uma instncia hetero-
organizada para a reprodugo. mas tambm uma instncia auto-organizada para
a produgo de onentages e regras expresso das capacidades estratgicas
dos
actores e do exerccio (poltico) de regras de margens de autonomia relativa,
o
que lhes pennite, uma vezes retirar beneficios da centralizago
e outras vezes,
colher vantagens de iniciativas que a afrontam (Lima:593).
O mesmo autor salienta ainda a importncia primordial para a compreenso
dos fenmenos sociais que oconem nas organizages de se proceder a uma
anlise multifocalizada dos fenmenos organizacionais onde se leve em conta
uma "focalizago normativa" centrada nas esrmruras e nas regras formais,
uma
"focalizago interpretativa" mais centrada nas estruturas ocultas e nas regras
no
formais e informais e uma "focalizago descritiva" centrada mais no plano da




2. A poltica e o poder como chave de compreenso das organizages
2.1. A anlise estratgica
A Anlise estratgica rraz-nos um contribulo fundamental para a compreenso
do comportamento humano no seio das organizaces modemas.
Esta abordagem tem em Michel Crozier e Erhard Friedberg
os seus
fundadores.
Em "Le Phnomne Bureaucratique" (Crozier, 1963), e mais tarde em
"L'Acteur et le Systme" (Crozier e Friedberg, 1977) ou ainda recentemente
em
"O Poder e a Regra" (Friedberg, 1993) estes autores rrazem-nos
uma nova
perspectiva de anlise bastantc estimulante para anlise emprica
do
funcionamento "intemo" das organizages.
As organizages no so conceptualizadas como entidades estticas,
como
"dados namrais", mas como construdos sociais e culmrais.
Crozier e Friedberg desenvolvem um conjunto de conceitos chave
fundamentais para a anlise de fenmeno organizacional.
O poder, as zonas de incerteza organizacional, os sistemas de acgo
concretos,
o jogo e as estratgias postos em prtica pelos actores sociais
nas orgamzages
complexas so instrumentos de anlise emprica imprescindveis para
tomar
mteligvel a ordem social local que constitui qualquer construdo organizacional.
Diz-nos Friedberg a este respeito que
"A reflexo organizacional procura estudar os processos pelos quais
so estabifizadas e




Isto obriga a considerar a ordem local que constitui qualquer sistema de acgo
concreto no seio das organizages como o resultado sempre parcial provisrio e
contigente de uma construgao social.
A nogo de estratgia um dos instrumentos imprescindiveis de anlise postos
disposigo dos investigadores que se colocam nesta perspectiva.
Esta remete-
nos para uma nogo de actor social dotado de autonomia
e que age
xx
estrategicamente nos jogos sociais
em que participa com vista a
obter um
mximo de vantagens e o minimo de perdas.
O conceito de estratgia pressupe assim que:
1. O actor no tem, a no ser muito raramente, objectivos
claros e prqjectos
coerentes: Estes so mltiplos, mais ou menos ambguos,
mais ou menos
explcitos, mais ou menos contraditrios.
2. 0 seu comportamento activo.
Se ele sempre constrangido e limitado,
nunca directamente determinado, mesmo
a passividade sempre de
certa
maneira o resultado de uma escolha.
3. um comportamento que tem sempre
um sentido; o facto que nao
possamos referenci-lo
a objectivos claros nao significa que
o mesmo no possa
ser racional, pelo contrrio.
Em vez de ser racional em relago aos objectivos,
racional, por um iado, em
relago com as oportunidades e atravs destas
ao contexto que as define e, por
outro lado, em relago ao comportamento dos
outros actores, ao partido que estes
tomam e ao jogo que estabelecido entre
eles.
4. ainda um comportamento que tem sempre
dois aspectos: Um aspecto
ofensivo; o aproveitar as oportunidades com
vista a melhorar a sua situago; e
um aspecto defensivo; a manutengo
e o alargamento da sua margem
de
liberdade, portanto, da sua capacidade para agir.
5. No h portanto no limite. comportamento
inacional. Ao analista compete
descobnr as regularidades, que no tm sentido
a no ser em relago a uma
estratgia. Esta no outra coisa que





Este conceito de actor que age estrategicamente
leva-nos pois para uma
reflexo em tomo do conceito de poder que em Crozier
e Friedberg um
conceito chave para a compreenso da
dinmica e da estabilizago das
interacges no seio das organizages.
Dizcm-nos os autores que
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"Um contexlo, um construido, como temos dito, so sobretudo as retaqes.
Sa perspectiva
estralgica que a nossa. estas relaqes so relaqoes de poder.
Se portanto a reflexo sobre a estratgia
do actor constttui o pono de partida indispens\>el cla "demarche ". uma vez que
o actor o nico pelo
qual se forma o construdo organizacional. a reftexo
sobre o poder que nos vai permitir Analisar este
construido, porque, como mecanismo fundamental cle estabilizaqo
do comportamento humcmo,
o
poder que ofundamento do conjunto de relaqes que
o constituem (Crozier e Friedberg:55).
Para os autores de L'acteur e le Systme o poder conceptualizado como uma
relago e no como um atributo dos actores. Nas palavras dos
mesmos
"Ee no se pode manifestar




sentlo posto em prica numa relaqo entre dois ou mais acores dependentes
uns dos outros na
realizaqao de um ohjectivo comum que condiciona os seu.s objectivos pes.soais.
Mais precisamente. no
se pode desenvolver a no ser atra\>s da troca entre actores comprometidos
numa relaqo dada. Sa
medida em que toda a relaqo entre duas partes supe
troca e adaptaqo de uma outra e
reaprocamente, o podcr est inseparm>etmente ligaclo negociaqo:
E uma relaqo de roca, portanto
de negociaqo na qual cluas pessoas pelo menos esto comprometidas (Crozier
e Friedherg:57).
O poder pode desta fonna ser concepmalizado como uma relago
de troca
recproca. onde os termos dessa troca so mais favorveis
a uma das partes em
presenga.
uma relago de forga. em que um actor pode retirar mais vantagens que
outro, mas em que igualmente um deles no totalmente desprovido de poder
face ao outro.
Esta relago de poder est estreitamente associada com o conceito de zonas
de
incerteza.
Apesar das organizages defimrem partida os papis e
estatutos e portanto os
comportamentos desejveis dos seus membros prescrevendo os
mesmos attavs
da sua estrutura fonnal. como destacam os autores. nenhuma organizago
consegue prever e estabelecer completamente comportamentos
dos indivduos
numa organizago.
Mesmo as organizages totais Clnstituiges") como demonstrou Erving
Goffman deixam sempre espagos de autonomia aos actores no
seio das mesmas e
zonas de incerteza das quais estes procuram apropriar-se atravs das relages de
poder que oconem no jogo organizacional.
Escreve Goffman.
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"So nosso tipo de sociedade, quando um individuo colabora
numa organizaqo, partiapando numa
dada aclividade nas condiqes requeridas, sob o impulso das motivaqes correntes.
tais como a busca do
bem estar oferecido pela mstituiqo, a energia que eslimulantes
e vatores assoctados proporaonam e
o
receio de sanqoes previstas. ete transfonna-se
em colaborador e toma-se um membro normal.
programado. ou mcorporado (.../. Diremos,
neste caso, que exi.ste da parte
do individuo adaptaqo
pnmria (primary acljustmenl) organizaqo,
descurando ofacto. de que sena tambm justo falar.
da
adaptaqo primria da organizaqo ao individuo. Fabriquei
esta expresso bastante brbara para
introduzir uma segunda. a de adaptaqo secundcma 'secundary adjustment), que
caractenza toda a
disposiqao habitual que permita ao indivduo
utihzar meios proibidos ou conseguir fins ilicitos (ou os
dois ao mesmo tempo) e modificar assim as pretenses da organtzaqo
relativas ao que eie de\eria Jazer
ou receber e, por conseguinte, ao que eie deveria ser.
As adaptaqes secundrias representam para
o
individuo o meio de se afastar do papel e da personagem que a mstituiqo
naturalmente Ihe atribui
(Goffman, 1968: 245).
Estas "adaptages secundnas" para Goffman so estratgias que
os actores
sociais utilizam em organizages formais de elevado controlo social para
protecgo das suas identidades sociais constantemente ameagadas.
Podemos ver assim como o poder de um mdivduo ou grupo est sempre
nnbudo de imprevisibilidade por uma zona de incerteza, na presenga desta,
os
actores esto sempre condicionados na sua margem de
manobra em relago s
suas possibilidades de controlar o comportamento dos outros.
Os actores sociais nas organizages tentam sempre dominar estas zonas
de
incerteza procurando retirar o mximo de vantagens e um mnimo
de percas para
alcangar os seus objectivos estratgicos.
Salientam Crozier e Friedberg que
"O poder de um individuo ou de um grupo, portanto.
de um actor sociat, funqo c/a amplitude da
zona de mcerteza que a unprevisibilidade do seu proprto comportamento
Ihe permite controlar face aos
seus parceiros (...) Ea estratgia de cada um c/o.s parceirosadversnos
orienar-se- naturalmente para
a manipulaqo da pre\>isibilidade do seu prprio comportamento
e do comportamento do outro. seja
directamente ou indirectamente modiftcando em seu favor as condiqes estrulurais e
as "regras que
regem as interacqes com os me.smos.
Por outra palavras. trata-se c/e alargar o mais possvel a
sua
prprta margem cle liberdade e de arbitrrio para guardar
o mais abertamente possvel o inventno cle
comportamentos potenats, restringmdo ao mximo
o dos seus parceirosathersrios e o de os fechar
em consirangimentos de forma que o seu comportamento seja perfeitamenie previsivel
(Crozier e
Friedberg:62).




Em primeiro lugar, quais so os recursos que
cada parceiro dispe, ou seja,
quais so os tmnfos que numa nova situago dada,
lhe permite alargar a sua
margem de liberdade?
Em segundo lugar, quais so os critnos que definem
a pertinncia desses
recursos e o seu carcter mais ou menos mobilizvel, ou seja, qual o "enjeu"
da
relago e quais so os constrangimentos estmturais
nas quais eles se inscrevem?
Dois tipos de recursos so aqui fundamentais;
um que tem a ver com
as
caracteristica individuais. sociais, culturais ou econmicos de cada participante
no jogo.
So todos os recursos que um actor pode dispor na sociedade
de que faz parte,
e desta forma, a possibilidade de em termos sociais, temporais,
e espaciais definir
uma estratgia de acgo da qual retire o mximo de vantagens. Aspectos
como o
conhecimento, a competncia e o prestgio social que cada actor pode
mobihzar
revelam-se fulcrais nas relages de poder em que est insendo.
O segundo recurso decone de constrangimentos
estmturais.
Aqui so estes que podem determinar quais
os recursos que um actor pode
mobilizar nas relages de poder; ou seja, as organizages, em fungo
do carcter
prescritivo e nonnativo com que procuram
estruturar os campos de acgo dos
diversos actores, ao tentar determinar o poder que os indivduos e gmpos podem
exercer, delimitam e disciplinam, com as suas estmturas e regras,
o espago de
intervengo dos actores.
Contudo, como j referunos existem sempre zonas de incerteza
sendo estas um
recurso fulcral de poder dos actores nos jogos organizacionais em que
participam.
So quatro as principais fontes de poder que
os actores podem mobilizar nas
organizages:
1) A que resulta do domnio de uma compctncia particular
e da especializago
funcional.
2) O domnio das relages entre uma organizago
e os seus ambientes
envolventes.
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3) A que resulta do domnio da comunicago
e da informago.
4) A que resulta de competncias que tm
a ver com a capacidade de
descodificago das regras e regulamentos da organizago.
A pnmeira fonte de poder, a posse
de uma competncia ou de uma
especializago funcional dificilmente substituvel,
a do poder do "perito".
Este o nico que dispe do saber fazer, dos conhecimentos indispensveis.
da experincia dos contextos, que lhe permite resolver
certos "problemas"
cmciais para a organizago. A sua posigo nos processos
de negociago com os
outros actores organizacionais -lhe desta fomia extremamente
favorvel ( o
exemplo dos operrios de manutenco no caso do monoplio).
A segunda fonte de poder denva da capacidade
de controlar as relages
resultantes da tigago da organizago com os seus meios circundantes.
E o poder
do "marginal-secantc", ou seja, de mn actor que est inserido
em vrios sistemas
de acgo que esto em interdependncia e por este motivo, joga
o papel
ndispensvel de intemiedirio e de intrprete entre lgicas
de acgo diferentes e
por vezes contraditrias.
A terceira fonte de poder resulta do lugar que um actor ocupa
na organizago e
do acesso e controle que tem sobre informaco crucial para
o funcionamento
organizacional e para o domnio de certas zonas de
incerteza. Quem tiver acesso
a certas informages pode transmiti-las e distribu-las aos outros
actores no
sistema de acco concreto do qual faz parte e jogar com a mesma em fungo
dos
seus interesses estratgicos e portanto, usar a informago como um
instrumento
de poder do qual pode tirar vantagens nos processos
de negociago em que
participa.
A ltima fonte de poder tem a ver com a capacidade que os
actores tm de
utilizar as regras orgamzacionais. Estas em princpio destinam-se
a suprimir as
zonas de incerteza, tomando previsvel o comportamento dos actores.
Contudo, no s elas no conseguem a eliminago total das
zonas de incerteza.
como podem dar ongem a novas regras que os actores
vo utilizar para levar a
93
cabo os seus interesses nos construdos sociais que so as orgamzages de que
fazem parte.
O estudo de caso sobre as oficinas do Monoplio Industrial apresentado por
Crozier em "Le Phnomne Bureaucratique" excelente para compreendermos
como o poder estruturante dos "construdos" sociais
constimdos pelos
diversos actores sociais.
Existem trs categorias de pessoal nas oficinas:
- Os chefes de oficina, encarregados da vigilncia geral das oficinas.
- Os operrios de produgo, com baixa qualificago, cujo
trabalho est
directamente ligado com as mquinas.
- Os operrios de manutcngo, bastante qualificados e que
tm como tarefa
principal a manutengo e o arranjo das avarias da maquinaria.
Apesar das funges de cada categoria de
actores estar prevista
pormenorizadamente, o sistema de acgo concreto que constitui
o trabalho nas
oficinas "dominado" pelos opernos de manutengo uma vez que so
os nicos
que detm a capacidade para dominar a zona de
incerteza que resulta da avaria
das mquinas.
So os nicos que detm as competncias necessrias para que a produgo
no
pare.
Estes utilizam este facto da melhor maneira para adquirirem poder sobre os
restantes actores.
Agem assim estrategicamente dominando a nica grande
zona de incerteza
pertinente para o "bom" funcionamento da fbrica
e tornam-se desta forma os
verdadeiros "donos" da mesma.
Sem a observago emprica dos mecanismos de poder que estruturam
os
campos de acgo dos diversos actores. no seria possvel compreender
as suas
estratgias. nesta lgica que se percebe por exemplo que a "agressividade" que
os operrios de manutengo demonstram em relago aos
chefes de oficina mn
comportamento estratgico para conseguir mantcr o monoplio
da rcparago das
avarias nas mquinas e assim assegurar a situago privilegiada em que
se
enconrra mantendo os outros actores na sua dependncia.
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Associado ao poder e s zonas de incerteza como j
referimos temos as noges
de jogo e de sistema de acgao concreta.
Com o conceilo de jogo Crozier c Friedberg demarcam-se
das teorias
estmturo-funcionalistas que perspectivam as organizages
como um todo
coerente onde os papis sociais so estabelecidos a pnon
e aos actores trata-se de
se adaptarem aos objectivos e s regras organizacionais que
so idnticos para
todos eles.
O papel destes limitar-se-ia assim a
uma fungo passiva e adaptativa aos
constrangimentos estruturais.
Pelo contrno com a nogo de jogo pretende-se pr em relevo as
diferentes
racionalidades conflituais, as lgicas de acgo por vezes contraditrias,
conrigentes e mltiplas que envolvem os
diversos actores nas organizages.
Este o instrumento a que os homens reconem para regular
a sua cooperago
conflimaL o mecanismo que pennite conciliar os constrangimentos
organizacionais com a margem de liberdade relativa
de que dispem os actores,
uma vez que se as estrumras
e as regras dos jogos delimitam e constrangem
fortemente os campos de acgo no qual vo interagir
os diversos actores em
interdependncia. elas nunca detenninam completamente
as acges estratgicas
destes no seio das organizages; existe sempre uma margem
de liberdade que os
mesmos utilizam em proveito dos seus prprios interesses.
Nas palavras dos prprios autores
'O tnteresse e a vantagem essencial de uma
analise em termos de "estrategtas" e de "jogos" e que
pernute abrir uma perspectiva
de investigaqo capaz t/e ter ent conta
o carcter constrangedor e pre-
estruturado da acqcio colectiva. iralando simitltaneamente
o comporlamento humano lal como
ele : a
afirmaqo e a aclualizaq.o cle uma escolha
num conjunto possivel.
Partmdo das condutas dos actores em situaqo consideradas
como expresso t/e uma estratgia
racional nos linntes de um jogo a descobnr ela J'orqa o mvestigador
a reconstruir o jogo a partir dos
comportamentos obsen'veis (Crozier
e Friedberg: 104).
Destaca-se desta forma o carcter socialmente construido e
mantido de toda a
estrutura de acgo colectiva, em que as regras do jogo comandam por
certo as
escolhas dos indivduos. mas em que essa manulengo condicionada por
essas
mcsmas escolhas.
Com o conceito de sistema de acgo concreto que os autores defmem como
95
"i'm conjunto humano estruturado que coordena
as acqes dos seus participantes pelos mecanismos
dejogo relativamente est\>ei.s e que mantm a sua estrutura,
o mesmo dizer a estabitidade dos seus
jogos e as relaqes entre e.stes. atrm's dos
mecanismos de regulaqoo que constituem outros Jogos
(Crozier e Friedberg: 246/.
Destaca-se aqui a constituigo dos sistemas de acgo como um construdo
no
natural, como a instituigo sempre precria e problemtica de uma estruturago
dos campos de acgo, de um modo de racionalidade e de
um modo de conrrolo
social govemando a acgo colectiva dos homens.
Estmturago esta que fundamentalmente contingentc. ou seja,
inedutivelmente indeterminada e portanto "arbitrria".
Toma-se assim visvel o carcter consUudo e contingente de todos os
sistemas de acgo concretos, que so deste modo conjuntos humanos
estrumrados a partir das suas relages de interacgo e interdependncia social.
Importante ainda para o bom entendimento deste conceito
no confundi-lo
com a nogo de sistema social tal como o conceptualizam os tericos que
defendem uma teoria geral dos sistemas, de que Parsons a referncia
dominante, ou as teorias cibemticas em que os sistemas so aprendidos como
"dados naturais" e onde todo o sistema procura a manutengo do equilbno a
partir de mecanismos de regulago homeostticos.
Pelo contrrio a nogo de sistema de acgo concreto como j referimos um
"construdo social" que se trata de apreender a partir da anlise emprica das
estratgias que os actores sociais jogam nos sistemas
de acgo etn que
participam. tentando aproveitar ao mximo as oportunidades que
desfrutam no
seio dos constrangimentos estmmrais que condicionam as suas escolhas.
Como ilustram as palavras dos autores
"7 'm sistema social aparece como um daclo defaclo, seno como dado natural (...) Lm
sistema de
acqo concreto, pelo contrno, um sistema em que a sua exislncia
e modo de regulaqo podem ser
demonstrados empiricamente. Designaremos, por outro lado, sistema
de acqo na medula em que
podemos consider-lo como uma soluqo para
os problemas da acqclo colecttva. tlos problemas da
interdependncia. da cooperaqo e do conftito
"
(( ><>zier e Friedberg:246).
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Para compreender as articulages entre os jogos dos actores
e o sistema
implica que se utilize dois modos de raciocnio, que
os autores consideram
complementares, contraditrios e convergentes:
- 0 raciocnio estratgico e o raciocnio sistmico.
O pnmeiro parte do actor para descobrir o sistema
do qual faz parte, enquanto
o segundo parte do sistema para reencontrar com o actor
a dimenso contigente,
arbitrna e no namral da sua ordem construda.
O raciocnio estratgico pode-se decompor da seguinte fonna:
1. Os participantes de uma organizago podem ser considerados
como
actores tendo cada mn deles as suas prpnas estratgias. A racionalidade destas
estratgias no pode ser compreendida somente pelas preferncias
e as
motivages destes, nem pelos resultados das suas acges.
Com efeito do ponto de
vista destes resultados. como do ponto de vista dos objectivos que pretendem ou
parecem prosseguir estes actores, os seus comportamentos podem pareccr
inacionais. Eles s podem ganhar sentido se os relacionarmos s oportumdades
de ganho e de perca que os mesmos tm no jogo ou jogos
em que participam.
2. Se conliecermos as estratgias de cada actor. e se conhecennos
os
constrangimentos objectivos nos quais eles esto submetidos, podemos
reconstimir o jogo a partir do qual estas estratgias se tornam racionais.
Fazendo aproximaces razoveis destas estratgias a partir
das atitudes
exprimidas por cada um dos actores, podemos descobrir
a partir do vivido dos
membros da organizago, os jogos que condicionam os seus comportamentos.
3. O fenmeno sociolgico fundamental da integrago dos comportamentos
do
mesmo conjunto social encontra-se assim Analisado no quadro organizacional
como um processo indirecto pelo qual os actores se enconrram constrangidos,
se
eles quiserem ganhar ou ao menos mimmizar as
suas perdas, adoptando uma
perspectiva "ganhadora". ou seja, racional no quadro
desse jogo; estes tm que
procurar jogar com as regras do mesmo
e desta forma contribuem para a
prossecugo de objectivos comuns.
4. A organizago como fenmeno sociolgico portanto
um constmdo
cultural gragas aos quais os homens procuram orientar os
seus comportamentos
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de forma a obter um mnimo de cooperago, procurando sempre manter a sua
autonomia de agentes livres. (Crozier e Friedberg: 198).
Para darmos conta do fenmeno da integraco das condutas num conjunto
estruturado, o raciocnio esrratgico completado pelo raciocnio sistmico.
Este modo de raciocnio no parte do actor, como o caso do antenor,
mas
das caractersticas do jogo que o primeiro permite pr em evidncia.
Trata-se de fazer um diagnstico do sistema, que permitir compreender
de
que forma e porqu, num tal sistema, os comportamentos
ou os mecanismos
detectados so de facto racionais.
Para Crozier e Friedberg estes dois modos de raciocnio so indispensveis
para a compreenso da acgo humana nas organizages, pois
s desta fonna se
poder ultrapassar a viso tradicionalmente
dicotmica enrre as abordagens
k
lmicro" centradas apenas nas interacges e que descuram o peso
das estmturas
sociais e por outro lado as abordagens "macro", que
centrando-se nos sistemas e
portanto nos mecanismos sociais globais no do conta
dos processos sociais
ocorridos no interior das organizages.
Para estes dois autores
"Sem raciocnio sistmico, a anhse estratgica no ultrapassa a mterpretaqo fenomenolgica.
Sem
verificaqo estratgica a anlise sisimica ftca pela especulaqo.
e sern a estimulaqo clo raciocnio
estratgico ela ser determinista
"
(Crozier e Eriedberg:203).
Podemos enunciar assim que a anlise estratgica est assente em alguns
postulados base dos quais destacaraos os seguintes:
a)0 actor na organizago um estratega, dispondo de uma margem
de
autonomia gragas ao domnio das zonas de
incerteza.
b) um actor que tem um comportamento racional, mas
esta racionalidade
"limitada".
c) O poder uma relago de troca que se negoceia.
d) A interacgo entre os actorcs resulta na constituigo
de um sistema de




2.2. O paradigma da ordem negociada
Anselm Strauss um socilogo Norte-Americano em que a influncia
da
tradigo interaccionista da escola de Chicago39 notria na sua
obra.
Thomas e Znaniecki, Robert Park. George Herbert Mead,
Blumer ou E.
Hughes, uns mais, outros menos, so socilogos que
serviro de referncia a estc
autor para elaborar a sua perspectiva do social
em termos de "ordem negociada".
Tal como em Crozier e Friedberg podemos refenr que o conceito
de acgo
social um dos fios condutores da sociologia de Srrauss.
Isabel Baszanger salienta que " o conceito de acgo acompanhado
do seu
ambiente estrutural (os contextos) que assinala a especificidade da abordagem
interaccionista desenvolvida por Srrauss (Baszanger, 1
992: 1 1 ).
Colocando-se do ponto de vista interaccionista
o autor partilha com os outros
autores j citados aquilo quc podemos considerar
os grandes princpios
orientadores fundamentais inerentes a esta concepgo do social.
Blumer que foi o "inventor
do termo interaccionismo simblico sintetizou-os
da seguinte fonna:
a) Os actores sociais agem em relago aos objectos
na base dos sentidos
que estes tm para eles.
b) O sentido emerge da interacgo social.
c) O sentido modificado/transformado atravs
de um constante processo
interpretativo realizado pelos actores.
Temos assim uma leitura do social que pe a tomca
nas acges
intersubjectivas dos actores sociais
e o olhar dos investigadores
primordialmente dirigido para os processos
sociais.
As significages sociais dos objectos surgem
dos sentidos que os actores
sociais lhes do no decurso das suas interacges. A ordem social negociada
entre os actores que numa determinada situago
social interpretam e
reinterpretam constantemente o mundo social.
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Os seres humanos criam activamente o mundo social, no existe
uma mera
adaptago ao comportamento do outro,
mas as acges sociais desenvolvidas pelos
actores implicam sempre processos de interpretago
e reinterpretago constantes,
sendo as interacges sujeitas a um intenso processo de negociago.
As significages sociais so actividades simblicas.
envolvendo constmgo e
interpretago contnua nas trocas negociadas.
Srrauss que se insere neste movimento
interaccionista conceptualiza o seu
modelo de "ordem negociada" a partir do estudo emprico
de dois hospitais
psiquitricos, considerando-o especialmente adequado para
o esmdo deste tipo de
organizages, prope mesmo que se alargue
o seu modelo analtico ao esmdo de
outro tipo de organizages. sso que aqui pretendemos fazer, aplicando
o seu
modelo de anlise organizago escolar em estudo.
Na perspectiva das organizages como
"ordens negociadas" estas so
entendidas como uma vasta e vanada gama de negociages, sendo seleccionados
como item de anlise relevantes a relago das regras com os processos
negociativos, os territrios privilegiados para
o desenvolvimento destes
processos e os tipos
e as formas possveis de participago dos no-profissionais
nas negociages. Da descoberta dos aspectos temporais
e padronizados que
confguram os processos negociativos resultar
a viso da namreza negociada da
ordem social estabelecida (Carapinheiro, 1993:63).
Na sua anlise dos hospitais, estes so perspectivados como lugares
altamente
profissionalizados, reunindo uma diversidade
de profissionais com diferentes
tipos de fonnago e socializago profissional,
com diferentes posiges
hierrquicas e com diferentes localizages
na diviso do trabalho mdico.
Encontram-se assim na arena actores diversos com
diferentes competcncias e
ideologias sobre a forma de realizar o seu
trabalho conjunto, o que constitm para




Alain Coulon cm L'coIc de Oucago (1992) fa/ uma boa aprcsentacno
dos principais pnnriprs
tericos e mctodolgicos da sociologia dc Clucago.
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Destaca ainda o facto de que
no s a cada escalo hierrquico
corresponderem diferentes estamtos
e poderes. mas tambm isto oconer
ao nvel
do mesmo escalo.
Para Strauss para quem o conceito
de negociago central para perceber
as
"ordens sociais" que constimem as organizages,
estas so podem funcionar uma
vez que os actores produzem
incessantemente acordos, ananjos. consensos
sobre
a forma de como "fazer as coisas".
Para este autor muitas destas negociages so
tcitas e implcitas e so estruturantes
dos processos sociais
em curso na vida
organizacional.
Strauss enuncia alguns pressupostos fundamentais para
a compreenso das
organizages em termos de
"ordens negociadas" a partir das suas
anlises
empricas de que destacaremos
os seguintes:
- A ordem social uma ordem negociada. Nas orgamzages.
no poder haver
nenhuma relago que no seja acompanhada
de negociages.
- As negociages especificas parecem
subordinadas a condiges estruturais
especificas : Quem negoceia
com quem, quando e a propsito
de qu? As
negociages obedecem a
certos esquemas e no
ao acaso. Elas podem ser
esmdadas em fungo das suas cond.ges,
do seu carcter e das suas
consequncias para as pessoas e as organizages.
- Os resultados das negociages (contratos, acordos, "regras")
tm todos
limites temporais, podem ser revistos, reavaliados,
refeitos.
- Uma ordem negociada continuamente trabalhada.
e as bases de uma acgo
concertada continuamente reconstituda.
As negociages so incessantes
ao
longo dos processos sociais quotidianos.
- A ordem social de um dia , qualquer que seja, pode
ser concebida como a
soma total das regras e polticas de uma organizaco,
a que se juntam todos os
acordos, pactos, contratos. ou
outros ananjos de trabalho em vigor (Strauss.
in
Baszanger:250).
O paradigma das organizages
como "ordens negociadas" centra-se desta
forma em trs conceitos base.
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So eles os conceitos de negociaqo, contexlos de negociaces e de
conlexlos
eslruturais.
A negociaco leva-nos para a nogo de actores interagindo
em conjunto nas
suas relages face a face e levando a cabo estratgias para prosseguir
a sua vida
em "comum".
Com o conceito de contexlos de negociaces o autor refere-se aos tragos
relevantes dos lugares onde oconem as negociages, distinguindo-o
do conceito
de conlextos eslruturais que refere serem as condiges sociais mais vastas que
esto para alm dos contextos de negociages e pesam
sobre os mesmos.
Nas palavTas do prprio Strauss
"Os termos chave do paradigma e a sua utiltzaqao nas anhses de caso.
so os seguintes:
-
Primeiramente, as negociaqoes so descritas, frequentemente utilizando
a.s prprias palmras do actor ou
parafraseando o mesmo. Inctuiremos nestas descriqes
as interacqes associadas s negoaaqes.
o.s
tipos de actores. as suas estratgias e tcttcas. algumas consequnaas
das negociaqes e os processos
secundrios tla negociaqo, por exemplo fazer uma troca, obter vantagens
em torno de informaqes,
negociar acordos.
De seguida, o contexto estrutural o quadro "no mterior"
do qual se desenrolam a.s negociaqes. no
sentido mais taio. Para cada caso, ser necessno fazer aparecer certas propnedades
esiruturais
salientes pesando sobre a negoaaqo
"
(Strauss. in Baszanger:260).
Por sua vez os tragos relevantes dos contextos de negociago so os seguintes:
- O nmero de negociadores. a sua experincia respectiva da negociago
e
quem esto a representar.
- O ritmo das negociages; nica, de fonna repetida, em sequncias,
em srie,
em grupos ou associada a outros.
- O relativo equilbrio de poder demonstrado pelas partes respectivas
na
negociago.
- A natureza dos interesses respectivos na negociago.
- A visibilidade das transages para os outros, ou seja, o seu carcter pblico
ou privado.
- O nmcro e a complexidade das questcs negociadas.
- A evidncia da legitimidade dos limites das questcs negociadas.
- As opgcs permitindo evitar ou rejeitar a negociago, ou seja,
os modos de
acgo altemativos ou disponveis (Srrauss; in Baszanger:260).
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Os contextos de negociago so mediadores dos processos negoctativos,
podendo mesmo provocar mudangas
nos contextos estrururais assim como estes
podem condicionar os primeiros
nos contextos onde se produzem.
2.3. Da escola como ordem negociada
Em finais dos anos 60, incio dos anos 70 do sculo XX, surge
no mbito da
sociologia da educago um movimento
de recusa e de crtica dos paradigmas
hegemnicos que tratavam os processos
de escolanzago como produtos de
determinismos macroestrumrais e que pouca
ou nenhuma autonomia
reconheciam ao que se passava na "caixa preta" que
so as organizages formais
de ensino.
Entrar na "caixa preta" que o espago escolar e compreender
os processos
sociais que ocorrem no interior das organizages
escolares passa a parrir desta
altura a ser uma prioridade para os estudiosos da educago
escolar.
A sociologia do cunculo e a designada
"Nova Sociologia da Educago" de
que Michael Young e Basil
Bemstein vo ser duas das principais referncias
(Forquin,1984), nspiradas na sociologia
do conhecimento, vo interessar-se pela
constmgo social do conhecimento escolar.
Young preocupa-se em compreender como
o conhecimento seleccionado,
organizado e distribudo socialmente,
vendo no currculo escolar o produto de
uma construgo social.
Para Bemstein a distribuigo e a hierarquizago social
do conhecimento
escolar reflecte as estruturas de poder da sociedade e
v na maior ou menor
compartimentago dos saberes disciplmaies
lutas pela manutengo do controlo
social sobre as hierarquias das estruturas sociais.
Para alm da influncia da sociologia do conhecimento, correntes
tericas
como o interaccionismo simblico. a emometodologia e ainda
a constituigo de
uma antropologia da educago, vo ser
de extraordinria importncia para a
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compreenso dos processos sociais que
ocorrem quotidianamente tanto nas
salas
de aula como noutros espagos interiores
das organizages escolares.
Autores como Peter Woods (1990), Sara
Delamon (1983), Rgine Sirota
(1984). Philippe Penenoud (1984)
e muitos outros. inspirados no interaccionismo
simblico procuram apreender como
constrem interactivamente os diversos
actores escolares. principalmente professores e alunos,
o seu trabalho escolar.
tentando percebe-los a partir das perspectivas
e das significages sociais que os
mesmos do s suas acges.
Do ponto de vista emometodolgico
autores como Garfinkel e Cicourel. assim
como Hugh Mehan, este a partir do que
o mesmo designa por "emografia
constimtiva", procuram demonstrar como
os actores sociais constituem dcntro
dos espagos escolares
o seu trabalho conjunto.
Em Peter Woods o conceito de estratgia central para perceber
os
comportamentos dos actores
e a forma como os mesmos negoceiam e "definem"
as diferentes situages sociais em que participam.
Rgine Sirota em A Escola
Primna no Quotidiano, mostra-nos como se
estrutura a "gramtica" da comunicago na
sala de aula.
Encontra uma dupla estmmra comunicativa
onde os "bons" e os "maus"
alunos mteragem de fonnas diferenciada
com os seus professores.
Os "bons" alunos caractenzam-se por estratgas
de sobreinvestimento nas
mteracges educativas com os seus professores enquanto
os "maus" alunos
caracterizam-se por comportamentos
de retraimento e oposigo.
Tambm os alunos de diferentes classes e lugares
de classe social adoptam
estratgias diferenciadas nos processos
de escolarizago na sala de aula.
Os professores aderem s solicitages praticadas pelos
seus alunos o que ajuda
a manter a dupla rede de comunicago na sala
de aula.
Phillipe Perrenoud mostra-nos como
a excelncia escolar produzida no
quotidiano escolar e em como
a escola transfonna as diferengas em
desiuualdades.
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Hugh Mehan (1980) que como j refenmos
se coloca do ponto de vista da
"etnografia constitutiva" e que se centra
tambm predominantemente nas
interacges na sala de aula, demonstta que
nas mesmas uma grande quantidade
de actividades desenrolam-se simultaneamente, que os alunos
desenvolvem
conscientemente as suas prprias esrratgias a fim de atingiram
os seus
objectivos independentemente dos objectivos
dos professores.
Mehan demonstra que os alunos possuem uma "competncia
interaccional"
que lhes fundamental para
terem "sucesso" escolar.
Para este autor,
"As regras da sala de aula
tem uma dimenso tcita.elas formam parte de um pano-de-fundo
impliato do saber soaal que os alunos
devem aprender, da mesma maneira que clevem aprender
o
emprego do tempo. as capitats
dos Estados, ou o nome das cores se eles quiserem ter
sucesso aos olhos
tlo professor e dos outros decisores escolares que
eslo em posiqo de avaliar as suas performances
(Mehan atado por Couton: 1990)
Mehan mostra assim que um aluno competente tem que
dominar no somente
o contedo acadmico, mas tambm as formas mteraccionais necessnas
ao
desenvolvimcnto de uma tarefa.
A separago entre a forma e o contedo seria interpretado
imediatamente pelo
professor como sinal de incompetncia.
Este mesmo autor conjuntamente com Hertweck e Meihles em Handicapping
the Handicapped (Coulon:1993) demonstram como o "handicap"
escolar
produzido socialmente no interior das organizages
escolares.
Os alunos com "dificuldades" so o produto de um complexo trabalho de
interacgo entre os diversos actores e agentes
educacionais que produzem a
etiqueta "alunos com dificuldade".
Para que o rtulo seja atribudo vrios actores
intervm na construgo do
mesmo, embora diferentes pesos tenham os
mesmos nas "definiges das
situagoes" que levam deciso fmal.
Os psiclogos, enfermeiros, os pais e os professores
no "defmem a situago"
da mesma maneira.
As identidades dos alunos so portanto construdas pelas prticas
institucionais da escola.
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Expresses como "handicap escolar", "aluno mdio",
"mentalmente
retardado" no caracterizam somente as aptides dos alunos. Elas so sobretudo
o produto de um processo de atnbuigo categorial
construda interactivamente
entre os diferentes actores organizacionais.
Sara Delamont, que uma das mais conhecidas autoras
na sociologia da
educago que se interessa pelos processos sociais que oconem
nas salas de aula,
perspectivando os mesmos a partir das abordagens interaccionistas
salienta que
"Ouando a abordagem inleraccionista stmblica aplicada s salas de aula, seguem-se
certas
consequncias. A relaqo da sala de aula entre professores
e alunos vista como uma actuaqo conjunta
- uma relaqo que funciona e que ciiz respeito realizaqco de
um trabalho. A interacqo entendida
como um "dar e receber
"
dirio entre professor e alunos.
O processo de negociaqcio
- um processo que vai avanqando e mediante o quat
os realidades de
todos os dias da sala cle aula so c onstantemente defmidas e redefmidas
"
(Delamont. 1987:39).
A escola vista como organizada em redor de um conjunto de negociages
permanentes que resultam em comportamentos
constantemente reafirmados.
alterados ou tolerados.
Diz-nos a autora que
"Todas as escolas tm uma estrutura organizativa formal e linhas de comportamento ojiaais
acerca
da grande variedade de assuntos
- admisscio. expulso. avaliaqo, agrupamento, vesturio,
a.ssiduidatle
(...) Senhum conjunto de regras formais. por muito pormenorizado que seja, pocle
dar coberiura a todas
as ocorrncia.s clo dia a dia; eh sempre coisa.s que tm, inevitm>e/mente.
c/e ser negociadas.
Estas reelaboraqes c/as significaqoes partilhadas so uma parte essencial
de quatquer orgamzaqo
J'ormal, incluindo as escolas (Delamont:5 1 ).
Para Sara Delamont. o modo como os alunos so tratados na escola depende
das expectativas que sobre os mesmos constrem os professores.
As perspectivas que os professores tm dos alunos vo
condicionar todo o
processo de interacgo com os mesmos nas salas
de aula.
Para esta autora caractersticas como a classe social, o sexo, a raga, so
constantemente usados pelos professores na construgo e reforgo de esteretipos,
os quais vo contribuir para o conhecido fenmeno da interacgo
selectiva.
Referindo-se a este fenmeno Gomes elucida-nos que,
"O funcionamento, ao nivel da sala cle aula. de itm tipo de inieracqo
declaradamente selectiva.
concretizada em tratamentos desiguais com rejlexos no plano dos resultados escolctres. foi demonstrado,
de forma contundente. pela investigaqo reahzada por Ray C Risi.
um socilago Sorie-.lmencano.
Passando duas vezes por semana, cerca tle uma
hora e meia, obsen'emdo e anafisando as actividades e a
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interacqo na sala de aula, entre um grupo
de crianqas e a sua professora. Rist pode venficar que,
com
base num conjunto de mformaqes sobre
os alunos - nome. idade, nome dos pais, local de residnca.
experincia pr-escolar, recursos
econmicos famihares. hbitos comportamentais (mentir.
roubar,
agressividade e preguiqa). indicaqes
obtidas nos prtmeiros dias de aula.s (comportamento. grau
e tipo
c/e verbalizaqo, vestuno. maneinsmos, aparnaafisica
e desempenho das primeiras tarefas escolares).
e nas opinies de outros professores
- A professora no s estma em condiqes
cle estabelecer uma
relaqo entre o seu prprio conceito
de "ctiente ideat
"
e as mformaqes disponveis sobre o status
social
e o perfil acadmico tas cnanqas, como
tinha, em f'unqo da avaliaqo realtzada. orgamzado
a
interacqo na sala de aulct com base
num c/e/iberado modelo cle estratificaqo social (Gomes:45).
Rosenthal e Jacobson, que se notabilizaram tambm pelas
suas abordagens no
estudo das salas de aula detectaram o fenmeno
da "profecia que se auto-
realiza'\ ou seja, as expectativas formadas antecipadamente pelos professores
sobre os seus ahmos, baseadas num vanado conjunto de "indcios"
e informages
sobre os mesmos, muitas vezes a partir daquilo que Goffman denominou
"Frene
Pessoal". consoante fossem favorveis ou desfavorveis viriam
a condicionar os
resultados escolares dos mesmos.
Os professores sob a influncia de infonnago
ou imagens positivas ou
negativas sobre a "capacidade" dos alunos
comunicariam as suas expectativas
arravs de atitudes muitas vezes inconscientes, pelas suas expresses,
tom de
voz, posmra, podendo fazer com que a crianga modifique
a percepgo de si
mesma, as suas motivages ou as suas capacidades cognitivas.
0 aluno rotulado
de "incapaz" interiorizaria as expectativas que
lhe iam sendo transmitidas.
acabando por agir em conformidade com as mesmas,
contribumdo desta forma
para o seu "fracasso
escolar" (Gomes:43).
Estas diferentes perspectivas tericas ajudam-nos assim a compreender
como
a "ordem sociaU que constituem as
diferentes organizages escolares se
constituem.
A cnfase posta nas perspectivas dos actores, na
forma como os mesmos
"definem as situages", a valorizago dos actores como serem cognitivamente
competentes e no como "idiotas culturais"
como certamente diria Garfmkel, so




Do ponto de vista metodologico, as metodologias
de caracter mais etnogrfco
inspiradas na antropologia, com a observago participante
e as entrevistas
principalmente, vo assumir um papel
essencial para tennos acesso ao
sentido
que os actores do s
suas acges.
2.4. A perspectiva micropoltica
Seguindo Natrcio Afonso podemos refenr que
a invesrigago em
micropolticas desenvolveu-se muito recentemente,
nos anos oitenta, quando se
publicaram as obras mais influentes (Hoyle,1986; Ball, 1987).
Porm, as suas
razes derivam do trabalho clssico de Waller, no qual a organizago escolar
era
descrita como uma "ordem poltica". dada a natureza autocrtica e
coerciva das
relages entre professores e alunos (Waller,1932). Segundo
Afonso existe uma
grande variedade de micropolticas,
mas todas mcluem o elemento distintivo
chave que constimi o foco na utilizago
do poder (influncia) por parte de
indivduos ou grupos, para alcangarem objectivos especficos,
no seio de uma
organizago (Afonso:160).
Ao longo da ltima dcada a rea das micropolticas
da escola procurou
afinnar-se como um movimento para a construgo de uma alternativa
tenca s
concepges dominantes sobre a escola como organizago.
Para Lus Miguel Carvalho (1999) o essencial das
crticas aos anteriores
paradigmas podc ser sumariado nos seguintes
termos: Como obstculo teorico
ao conhecimento, j que os modelos racionais e dos sistemas
falham na
considerago da complexidade, instabitidade c conflito
nos dispositivos
organizacionais, ignoram as diferengas
individuais em termos de valores,
ideologias. escolhas, propsitos, interesses, expertise, histrias, motivages
e
interpretages; como obstculo prtico, pois
o conhecimento gerado no seu
mbito pouca coisa significativa diz sobre o
como as escolas funcionam
quotidianamentc e no d mais do que descriges abstractas, conceptualmente
ridas e coerentes de significado e validade para os professores,
deslizando para a
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prescrigo; como obstculo poltico,
na medida em que sao entendidas
como
reflexos dos interesses e das necessidades
dos administradores, da a
denominago de teonas dos amos
e finalmente. como um obstculo cientfico,
no sentido em que as teonas administrativas
so tomadas como ideologias, sto e,
legitimages de certas formas
de organizago, que oferecem argumentos
em
termos da racionalidade e da eficincia para conseguir
e manter o controlo da
organizago pelos administradores.
O mesmo autor salienta que ao procurar
afinnar-se como alternativa
concepmal s teonas rradicionais
da organizago escolar. props-se
uma dupla
mudanga.
- No centro de nteresse, (em vez de uma concepgo
codificada de organizago
como estrutura separada daqueles que a compem,
a prioridade aos actores
sociais como constimintes bsicos da organizago);
e nos pressupostos (os
princpios que guiam a anlise
do funcionamento da organizago so
representados pelo modo como esses
actores definem, interpretam e manejam as
situages com que se enfrentam) (Carvalho, 1999:85).
Para Stephan Ball
"(...) a soaologia da organizaqo
escolar um campo onde se
tem datlo pouco ou nenhum progresso.
As teorias e os concettos apenas tm
mudado desde os anos 60. Sem os tencos da orgamzaqo
nem os
tnvestigadores educativos tm dado
muitas contribuiqes uteis ou de imporlncia
"
(Bali 1 9,.
Diz-nos mesmo que as anlises organizativas, categoria
em que inclui a
teoria organizacional e as tradiges da "sociologia
das organizages" nos tm
dito pouca coisa de alguma sigmficago
sobre o modo como as escolas
funcionam na realidade quotidiana (Ball:19).
E continua ainda
"fyn grande parte, os tencos da orgamzaqo
tm permanecido encerrados. explicita
ou
nnpliatamente. dentro cios parmetros
anuladores da teoria clos sistemas e tenderam
a descuidar a
descrtqo em favor da prescriqo
ou a mover-se tle maneira vaalante entre
as ttuas. Preferem a
abstracqo do debate conceptual a
desordem concreta da investtgaqcio empnca deniro
das escolas"
(Ball:I9,.
Para este mesmo autor nas ltimas duas
dcadas tem predominado na
sociologia da educago os motivos
continuamente repetidos do "macro" frente
ao
"micro", a estrutura frente acgo,
a liberdade frente ao determinismo e os
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professores frente ao modo de produgo.
Em aspectos importantes, sto tem
conduzido a subvalorizar e a representar enoneamente outras
esferas importantes
de anlise nos estudos soeiolgicos, o gmpo de trabalho e a organizago,
o que se
pode chamar de mesonvel (Ball:21).
"A nfase na anltse de sistemas nos mtentos de compreender
o funcionamento das escolas no tem
dado origem a mais do que um conjunto
de descriqes abstractas conceptuaimente ridas
e carentes de
significado e validez para osprofessores" (Ball:21).
Ou ainda
"(...)as teonas de sistemas s proporcionam
uma descriqo limitada e ingnua das possibihdades
de
mudanqa e no lm verdadetra capaadade para exphcar
ou descrever os conflitos ou contradiqoes
mtraorganizativas. Dentro desta concepqo.
no se ignora deforma tolal o conflito, contudo considera-
se dentro da lgica do paradigma. como aberrante e patolgtco.
Pe-se a nfase na soluqo ou controle
do conjlito, tratando-o como sefosse uma enfermulade que
invacie o corpo da organizaqo (Ball:22).
Assim, para Ball as teorias actuais da organizago so deologias, legitimages
de certas formas de organizago. Expem argumentos em
termos da
racionalidade e a eficincia para conseguir o controlo (Ball:23).
Em nenhum mbito i.sto evidente com mais ciareza que
na apicaqo actual das teorias da
administraqo s escolas. Elas so cmplamente
acettadas por administradores e professores como a
"melhor maneira
"
c/e orgamzar e at/ministrar escolas (Ball:23).
Seguindo Sarmento podemos dizer que o conceito
de "micropoliticas^ nasce
da constatago da existncia no interior das orgamzages de intervenges
dos
actores que procuram conduzir-se de
forma a obter ganhos de poder e a
autoconrrolar a sua actuago. (Sarmento, 1994:31)
Para Blase:
O COncetO de "Micropolittca refere-se ao uso formal e mformal
do poder por mthviduos e
grupos para alcanqarem os seus objectivos
dentro das orgamzaqes. Em grande medida. os actos
polticos resultam das diferenqas percepcionadas
entre mdividuos e os grupos. associadas motivaqo
para utitizaram o poder com o objectivo de influencar
e/ou proteger.
Embora tai.s actos sejam conscientemente motivados, qualquer acto.
consaenle ou inconscientemente
motivado, qualquer acto e processos cooperativos
como os con/Iituais fazem parte do mbito cia
Micropolitica. Para alm disso. os factores
macro e micropolittcos frequentemente se mfluenciam
mutuamente
"
(Bla.se in Afonso. 1994:159).
Hoyle (1986:67) deflne as micropolticas como
as estratgias atravs das quais
indivduos e gmpos procuram, em contextos organizacionais, utilizar
os seus
recursos de autoridade ou mfluncia para prosseguirem os seus nteresses. e
110
envolvem quatro dimenses fundamentais: 1) estratgias; 2)
interesses; 3)
coligages; 4) influncia.
Os interesses so perseguidos por coligages de tndivduos
em tomo de
interesses comuns e exercidos no pela autoridade mas pela influncia.
Interesses
e estratgias so dos principais tpicos das
anlises e descriges micropolticas, e
sobre ou a partir delas mltiplas classificages
se tm formado (Carvalho:95).
Em consonncia com esta perspectiva Ball pe em evidncia
as escolas como
"campos de lutas";
Considero as escolas, lal como em praticamente tocias as outras organizaqes
soaais. "campos cle
luta "". divididas por conjlttos em curso ou potenaats
entre os .seus membros, pobremente coordenados e
ideologicamente diversos" (Ball, 1988a:35).
O modelo de micropoliticas comega por reconhecer
a diversidade de
perspecrivas e objectivos dentro das organizages,
as quais so pluralistas em
termos de valores e crengas e esto divididos em vrios interesses,
subunidades e
subculturas (...) As palavTas-chave (...) so: Poder. coligages
e negociago
(Hughes in Sarmento:32)
A acgo poltica (as lutas, as negociages, os conflitos,
as cooperages, as
aliangas, as coligages, entre gmpos ou
entre grupos, as estratgias e as
manobras. mdividuais ou colectivas) merente ao quotidiano
de qualquer
dispositivo social, funda-se nos constrangimentos, presses,
limitages e
oportunidades, a vividos e alimenta-se
da variedade e divergncia de interesses
dos actores e gmpos em presenga. A organizago uma
arena de luta poltica
(Carvalho:85).
A actividade Micropoltica pode envolver tanto a luta
em tomo de recursos
como a luta pela definigo das regras dessa luta.
A Micropoltica cobre tanto o
espago de accsso, de alocago e
de distribuigo dos recursos e recompensas
materiais e simblicos como o espago de estabelecimento
da ordem
organizacional e educativa, da definigo
do modo de controlo da organizago e
de definigao do quc tomado como vlido
do ponto de vista educativo nessa
organizago (Carvalho:88).
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As perspectivas micropolticas enfatizam os aspectos dialcticos, interactivos,
multidireccionais, estratgicos, conflitivos, ideolgicos e interpretativo-
perceptivos de organizago no que se relaciona
com o uso do poder" (Blase n
Sarmento:32).
A alterago ao nvel dos conceitos-chave para a anlise
das orgamzages em
relago a anteriores paradigmas fundamental para
Ball: poder-autoridade;




O quadro seguinte proposto por Ball ilustra essa rupmra
em relago aos
conceitos "tradicionais" da "cincia das organizages".
Quadro 1.1. conceitos-chave
Perspectiva Micropoltica Cincia da organizagao
(enfoque explcito) (enfoque explcito
ou implcilo)
Poder Autoridade
Diversidade de metas Coerncia de metas
Disputa ideolgica Neutralidade deologica
Conflito Consenso
Interesses Motivago
Actividade poltica Tomada de deciso
Controlo Consentimento
*
Quadro retirado da obra dc Stcphan Ball( 1989"). "Micropoliticas dc
cscola".
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Como afirma Hoyle, no domnio das organizages escolares que se podero
encontrar formas mais elaboradas e explcitas de micropolticas.
"As escolas so talvez particularmente atreitas actividade mteropolitica por duas razes principats:
- Uma a sua caracteristica de "debilmente articulada" (toosety coupted), a qual constitui o
"terreno
"
em que tal actividade pode florescer.
- A segunda so as formas concorrenciais de legitimaqo de tomacla de deciso, que decorrem do
desafio colocado legitimidade formal (da admimstraqo cias escolas) por formas alternativas.
democrtica.s e profissionais, de exerccio da autoridade, as qttais so particularmente apropnadas s
organizaqes escolares" (Hoyle in Sarmento:32).
Helena Cavaco (1990) uma autora que utiliza o conceito de poder para
analisar empiricamente a escola secundria Portuguesa. Demonstra no seu estudo
como as professoras e professores consoante o maior ou menor estatuto social
que usufruem nas organizagoes escolares tm vantagens ao nvel da apropnago
dos recursos educativos, no modo como defmem o que deve ser a "realidade"
escolar e em outros aspectos mportantes da vida destas organizages. Uma das
principais divises estatutrias encontradas entre os mais "novos" e os mais
"velhos". Os professores recm chegados so enviados para a periferia dos
espagos escolares tendo grandes dificuldades em fazer ouvir a sua voz.
Ida Berger (1976) num dos seus estudos sobre a escola primra encontra
fortes divises estatutrias com fortes influncias na vida dos professores entre os
"efectivos" e os "no-efectivos".
Telmo Caria (1997) cujo esmdo passou pela anlise do espago escolar do 2
ciclo do ensino bsico tambm encontrou assimetrias estatutrias fortes onde so
os professores mais "antigos" na escola que tm maior capacidade para impor
consensos, sendo os mais novos muitas vezes incapazes de redefmir as situages,
mesmo quando no concordando com as mesmas.
Nvoa, em relago aos professores do ensino secundrio. encontrou
diferenciages nas percepges subjectivas dos professoras, enrre os
mcrcenrios", que so os que entraram para o ensino porque no encontraram
outras altemativas profissionais, e os "verdadeiros" professores, que escolheram
deliberadamente a proisso e encaram a sua actividade como uma verdadeira
"misso" pedaggica (Nvoa citado por Lima:68).
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Outras divises estatutrias so frequentes no espago escolar, h ento os
professores da "manh" e da "tarde", ou ainda da tlnoite", existem os professores
das disciplinas "nobres" e "menos nobres", onde a hierarquizago dos saberes
escolares entre os saberes mais "intelectuais" e os mais "prticos" se faz sentir,
h os professores da "casa" e os de "fora", os licenciados profissionalizados
e os
"outros" no licenciados, os professores do ensino "especial" e os no
"especializados"; todas estas hierarquias estamtnas fazem do espago escolar um
lugar onde a micropoltica uma constante.
Engrcia Casrro no seu estudo sobre "O Director de Turma nas
escolas
Portuguesas (Castro,1995) procura compreender o "sistema de acgo
concreta"
do Director de Turma a partir de um modelo de anlise da organizago escolar
que denomina de trifacetado.
Mobiliza desta fonna o "modelo burocrtico", o "modelo de ambiguidade" e o
"modelo poltico".
Para esta autora,
"0 "modelo burocrlico", ao valorizar a estrutura formal e as normas legais e ao defender uma
raaonalidade absoluta. constitui apenas o quadro oficial de suporte ao desenvohimento da actividade
dos diferentes actores educativos. transmitindo-nos uma viso
demasiado irreal e sunplista tla
organizaqo (...)
Os "modelos de ambiguidade". ao conceberem as escolas como "Anarquias organizadas"
e
"sistemas debilmente articulados", alertam-nos para as ambiguidades em lorno dos quais se encontram
estruturados os estabelecimentos cle. ensino. permitmclo-nos uma melhor compreenso do comportamento
dos actores que fogem lgica racionalista de subjugaqcto s norma.s formalmenle
estabeleadas. Ao
considerarem as organizaqes como realidades construdas pelos seus membros. alertam-nos para
a
escassez de elementos estch-eis e j?ara a fraca conexo entre eles. valonzando de uma forma inequvoca
a(s) cuilura(s) prevalecente'si em cada estabelecimento de ensino (...)
"O modelo politico
"
ao valonzar a "autonomia relativa
"
dos actores. chama a atenqo para a
cliversidade c/e perspectivas existentes, bem como para os conftitos e tenses que consequentemente
podem surgir na organizaqo. Evidenaam. pois. a realidade individualizada que
cada escola representa.
proporcionando-nos alguns esclareamentos sobre osfenmenos organizacionais
e a dinmica interna de
cada uma nt> que diz respeito s alitudes. comportamentos e estratgias
de ciiferentes actores (...)"
(Ca.sIro:l42).
Mobilizando os contributos destes diferentes modelos tericos a autora refere
que.
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"Ao privilegiarmos as diferentes dimenses exploradas
nos tr.s modelos em anlise, parece-nos que
podemosfazer rejrnca a um modo
de funcionamento tnfacetado da escola como orgamzaqo, fazendo
resultar o "sistema de acqo concreto
"
dos D(s). T da coexistnaa e arttculaqo dos modelos em apreqo.
pese embora reconhecermos que
em determinado momento pode ser enfatizado uma sface
de um dele.s.




Natrcio Afonso (1994) um dos autores que em Portugal ps
em relevo a
dimenso poltica das organizages escolares.
Na sua investigago sobre "A Reforma da Administrago
Escolar numa
escola secundria Portuguesa, a abordagem polrica colocada
em plano de
destaque para compreender as expectativas
das diferentes clientelas escolares
face refonna.
Apesar de mobilizar os contributos
da anlise estratgica e das abordagens
micropoliticas, o principal quadro terico
mobilizado o modelo dos Sistemas
Polticos que Easton utiliza para estudar
os factos polticos.
essenciahnente a partir desta perspectiva. que Wirt e
Kirst j tinham
transposto para a anlise das orgamzages escolares, que
feita luz sobre o
fenomeno em esmdo.
Pais, professores, alunos, autondades Mimsteriais,
so vistos como diferentes
clientelas, com diferentes perspectivas, interesses e objectivos,
levando-nos para
uma viso conflitual das organizages, onde novamente o poder
um conceito-
chave na compreenso das acges dos diversos actores organizacionais.
Nas palavras de Afonso,
'A abordagem sistmica implica a noqo
tte fronteiras. separando os elementos do sistema
do mundo
extenor. o qual concebido como um sistema
mais amplo, global, onde coexistem e interagem
muitos
subsistemas. Consequentemente. exanunando a realidade,
de uma f?'rspectiva sislmica. consuler-ta
como um conjunto infinito de sistemas, onde cada
sistema faz parte de outro sistema mais abrangente.
enquanlo inclui outros
subsistemas mais particutares.
Outros eementos operacionais imporiantes so os conceitos
tte mput, output e feedback. O processo
sislenuco tmpiica que o sistema recebe alguns Upos
de inputs do extenor (o amhiente).
iransformando-os
tle alguma forma especifica, e devoive-os,
como outputs, para o ambiente.
Estes outputs so ento
remtroduzidos no sistema como novos inpuls, um processo denominado feedback.
Assim. esta abordagem
prope um modelo arcular Para compreender
os processos causais designados "regulandades
persistentes". que podem produzir mteracqes auio-regulamentadas equiltbradoras
como no termostato.
ou mteracqes desequtlibradoras que rejorqam mteracqes designadas
cle circulos viaosos ou efeitos de
hola de ne\>e <Afonso:64).
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Sendo a escola conceptualizada como um sistema politico,
esta "olhada"
como lugar onde as suas diferentes
clientelas lutam por recursos escassos.




Decises como a nomeago de um director de mrma,
a selecgo de um
manual, a organizago de um horrio lectivo,
a afectago do espago da escola
e o
tempo de ensino para
as disciplinas especficas ou para
activadades no
curriculares especiais, pressupem pnondades estratgicas, implcitas
ou
explcitas, que podem remontar
aos interesses de clientelas especficas"
(Afonso:66).
Estas diferentes clientelas so assim produtoras de inputs,
sob a forma de
apoios ou exigncias, que sero objecto
de respostas sob a forma de outputs,
num
processo de feedback permanente que procura
a homeoestase para todo o
sistema.
Tambm dentro do prpno sistema se podem processar withinputs,
uma vez
que as lutas
"internas" na organizago escolar so muitas
vezes fundamentais
para a obtengo de vantagens
sobre os diversos tipos de recursos.
Os professores so sem dvida,
a principal clientela, na luta pelo
controlo
social, no intenor das orgamzages escolares. Sobrepondo-se
nomialmente os
seus interesses aos diferentes interesses dos pais, alunos,
fm?ionnos, ou ainda
das autoridades ministeriais.
Embora o foco de anlise privilegiado por Natrcio Afonso seja
as abordagens
polticas dos fenmenos organizacionais
e em particular das organizages
escolares, ele centra-se sobremdo na escola
como sistema poltico, apenas
utilizando recursos tericos da anlise estratgica e das micropolticas
de escola
como complemento da pnmeira, para atingir
uma maior fecmididade heuristica
do problema terico e emprico em anlise.
Demarcamo-nos pois da sua perspectiva sistmica,
no deixando de salientar
que este autor
traz-nos elementos de reflexo extremamente
teis sobre os
fenmenos polticos quc oconem em qualquer organizago
escolar.
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Ourro autor cujo trabalho se situa claramente numa perspectiva poltica
dos
factos escolares Lus Miguel Carvalho, autor que procura descrever
e analisar a
trajectria de um grupo de disciplina de Educago
Fsica entre os anos de 1968 e
1986.
Na sua obra "Oficina do Colectivo
- Nanativas de um Gmpo de Disciplina de
Educago Fsica (1968-1986)" procura explorar
e compreender os factores
polticos atravs dos quais o mesmo se
foi organizando e que simultaneamente,
interferiram nas definiges da disciplina de E.F., do seu
status enquanto matria
de ensino e do stams dos seus professorcs. num estabelecimento escolar.
Essa compreenso procurada atravs de
um estudo de caso histrico-
organizacional.
Deste modo, a entrada no mundo dos gmpos disciplinares faz-se atravs
do
lado poltico, admitindo-se que as relages polricas que
nele ou arravs dele se
estabelecem so estruturantes das diferentes formas sociais que
o grupo toma e
das diferentes configurages de sentidos que o habitam
ao longo do tempo.
O olhar pnvilegiado pelo autor sobre a construgo
da definigo e do status
local da E.F. e dos seus professores organizado em tomo
da actividade poltica
do gmpo de professores de E.F. na escola.
Parte-se do pressuposto que os departamentos (neste caso,
o gmpo de
disciplina) por matria de ensino podem
ser concebidos como Arenas Polticas
nos quais a obtengo e a distribuigo
de recursos (materiais e simblicos) e a
criago de sentidos so caractersticas
centrais e intenelacionadas.
Os escassos bens materiais e simblicos em disputa incluem tanto
o acesso e o
uso de financiamento, tempo, mformago, equipamento,
recursos humanos, como
a aplicago de regras, o prestgio entre colegas
e alunos, ou ainda a demarcago
de zonas de mfluncia e controlo entre professores, professores e agncias
de
administrago escolar, professores e alunos (Carvalho: 12).
Nas palavras de Carvalho,
-Claramente, o que est em disputa no so apenas
recursos, ma.s tambm a defmiqo e o controlo
acerca do que so os professores de E.F. o que e






Neste seu estudo o autor perspectiva os professores como actores polticos,
atravs de relages e de prticas que se desenvolvem em vrios contextos;
desde
a sala de aula at outras zonas do estabclecimento escolar (relages
com a
adnnnistrago escolar, famlias, colegas, associages sindicais,
ou ainda noutras
esferas da vida social).
0 grupo de disciplina de Educago Fisica
assim tido como uma arena
poltica que participa na redefinigo local da
E.F. e do status da disciplina e dos
seus professores.
So mobilizados os contnbutos das anlises micropolricas da escola, central
na anlise, sendo requeridos tambm contnbutos da anlise estratgica
e de
alguns conceitos centrais na sociologia da tradugo
de Latour e Callon.
O esmdo decone em tomo das polticas de status do grupo de Educago Fsica
ao lonso dos anos em anlise e do modo como os professores gerem
essas
poltcas intragrupais e a sua relago com
os outros actores escolares envolvidos
na teia de interdependncias sociais desse mesmo processo
de organizago
grupal.
A nogo de Stams utilizada pelo autor usada no sentido
de
"(...) posiqo soctal assoaada a direitos
e deveres e a unt posicionamento relativo numa ordem
hierrquica baseada em critrios objectivos e subjectivos
de prestgio. autoridade e bens. seja no plano
materiai seja no simblico
"
(Can>alho: 12/.
Como refere o autor,
VI obsen'aqo das polticas do quotuhano nas t>rganizaqes remete, fimdamentalmenle. para
os
trabalhos de presenaqo ou alargamento das
reas de implicaqo e tambm, de protecqo ou obtenqao
de posiqes (...) Ao longo das suas
carreiras os professores de E.F confrontam-se,
criam e recriam
hierarquias. por exemplo as hierarquias do conheamento
e do conhecimento escolar. da administraqo
escolar, ou tlo grupo ocupacionat" (Cctn>alho: 12).
0 conceito de polticas de status. diz-nos Carvalho poder
ser entendido aqui
como o envolvimento dos professores de E.F. na reprodugo. resistncia
ou
transformago dessas hierarquias nas escolas.
Com a nogo de tradugo destaca-se o papel de dois mecanismos polticos
inseparveis, o de traduzir, ou seja, expressar em tennos prprios
o que os outros
dizem e querem. as suas razes para agir e para agir
do modo como agem. o
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mesmo dizer dar sentido s acges e relages de outros,
com inteligibilidade tal
que uns se
tornam porta-vozes de outros.
O de deslocar, mecanismo que unlizado para
modificar objectivos, nteresses
e identidades de outros e de os deslocar fisicamente
no espago e no tempo.
Com estes dois mecanismos (a tradugo e o deslocamento)
o autor destaca e
pe em relevo o papel da gesto
dos sentidos nos processos polticos de
construgo de saberes uma vez que
"(...) o vocahulno. e os
conceitos correntes e comuns operam selectivamente
sobre a vtsthilidade
das coisas e exercem uma poderosa regulaqo sobre as percepqes,
as cogniqes e as prefernaas.
sobre
a promoqo ou margmalizaqo
de pessoas e ideais (...)
(( an>alho: 13).
Fica assinalada assim a importncia para a inteligibilidade
das polticas de
status do grupo de discipiina de E.F. a contribuigo
de Latour e Callon.
Joo Fonnosinho(l980) no seu artigo sobre "As Bases
do Poder do Professor"
parte do conceito de poder para
analisar a relago educativa entre professores
e
alunos.
Define o poder como o potencial que
A tem de levar B a fazer aquilo que A
quer e procura compreender as bases
ou fontes do poder, ou seja aquilo em que
A
se baseia para obter a adeso de
B ao seu projecto.
Prope uma classificago baseada
em seis tipos de poder:
- 0 poder fsico.
- 0 poder material ou remunerarivo.
- 0 poder pessoal.
- O poder cognoscitivo.
- O poder nonnativo.
- O poder autoritativo ou autoridade.
"Trata-se de tipos puros, pois os actos de poder
utilizam componentes de mais
de um tipo. Se olharmos para o total
do poder disponvel num grupo
ou num
indivduo constatamos que ele uma combinago
dos vnos tipos. ou dito de
outro modo, que ele se apoia
em vnas bases (fisica. normativa. etc).
(Fonnosinho:304).
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O poder fsico baseia-se na supenoridade
fisica. Quando empregue por
mandato de algum que est em posigo de autoridade,
este tipo de poder pode
ser denominado fisico-autoritativo. O autor d o exemplo dos castigos corporais
existentes nas escolas de alguns pases. No se trata do mero poder
fisico. uma
vez que a componente de autoridade
mandatada para o efeito to
ou mais
importante que o poder fisico.
O poder material ou remunerativo
baseia-se em recompensas materiais.
geralmente monetrias.
Formosinho recorda-nos que para o caso dos professores Portugueses
estes so
funcionrios pblicos pagos pelas autoridades
centrais e que tanto a sua
colocago como a promogo na caneira no depende
da organizago escolar
onde trabalham. a no ser em certas situages excepcionais, o que Ihe d uma
certa independncia em relago organizago em que
est inserido. O autor v
nisto algumas vantagens e desvantagens,
destacando ns aqui uma desvantagem
assinalada, que o facto de se retirar
s escolas um meio poderoso de motivar e
promover os professores ou exprimir-lhes insatisfago perante
certos aspectos do
seu trabalho.
O poder normativo o tipo de poder
em que A faz apelo a normas e valores
para obter de B o que
ele A quer. Este tipo de poder pode ser dividido
ainda em
normativo moral e normativo ideolgico.
Esta base de poder assinala Fonnosinho sempre
foi essencial ao professor.
pois a educago est intimamente ligada
ao problema dos valores, uma vez que
educar sempre escolher entre certos
valores preterindo de outros.
O poder normativo para este autor importantissimo, porque
este que
funciona bastantes vezes como contexto de legitimago dos vrios tipos
de poder.
sobretudo do autoritativo.
O poder cognoscitivo baseado nos conhecimentos
tcnicos e tem a sua
autoridade na competncia, o poder do especialista. Tem
a sua origem nos
conhecimentos adquiridos atravs do estudo. treino e experincia.
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Com a progressiva tendncia de complexiicago
e especializago das
organizages escolares este tipo
de poder torna-se cada vez mais importante.
Dentro deste tipo de poder Formosinho distingue
ainda entre o poder
cognoscitivo acadmico que
tem na sua base o saber tenco
e o poder
cognoscitivo profissional cuja
base a aplicago desses conhecimentos
tencos e
o domnio das tcnicas relacionadas com certa
actividade proftssional.
No caso dos professores temos assim o poder cognoscitivo
acadmico e o
poder cognoscitivo pedaggico.
O poder pessoal aquele que
tem a sua fonte nas caractersticas afectivas.
temperamentais e de personalidade prprias
de cada indivduo.
Formosinho refere que a evolugo da pedagogia no
sentido de ter em conta os
mteresses dos alunos, de respeitar a sua personalidade
e valonzar o aspecto
bilateral do processo ensino-aprendizagem
tem contnbudo para chamai a
atengo para a base pessoal do poder
do professor.
O poder autoritativo baseado
na posigo oficial de supenoridade
formal de A
em relago a B.
Joo Formosinho salienta que com o crescente processo
de profissionalizago
do professorado ocorndo em PoiTugal
nos ltimos anos temos vindo a assistir a
um crescendo de importncia do poder cognoscitivo pedaggico,
uma vez que
este assume cada vez maior legitimidade para a concretizago
do processo de
ensino-aprendizagem.
Etziom (1972) defme o poder como a capacidade
de um ndivduo para induzir
ou influenciar ouUo a seguir as suas directnzes e interpreta
essa obedincia ou
consennmento, resultante dessa relago, como
uma fonna dos supenores
controlarem os subordinados. Estabelece
uma tipolog.a das bases do poder
baseada em rrs meios fundamentais de
controlo: os fsicos, os matenais e os
simblicos.
Temos assim trs diferentes tipos de poder; o poder
coercitivo, o poder
remunerativo e o poder nonnativo.
O poder coercitivo baseia-se




O poder remunerativo baseado na aplicago
de recompensas ou quaisquer
outros meios materiais.
O poder normativo que se baseia na distribuigo
e manipulago de
recompensas simblicas (prestgio social, ganhos
de aprovago, etc).
Shipman aplica a tipologia de Etzioni escola
e caracteriza a escola como
uma organizago de caracter normativo coercitivo (Shipman
citado por Afonso).
A escola ser mais normativa na medida em que consiga a inculcago
das
normas escolares reproduzidas aos alunos ou poder estar
mais prxima de um
modelo coercitivo se os alunos recusarem receber a nomiatividade imposta
nas
mesmas.
Uma outra tipologia de poder nas organizages formais
muito conhecida a de
French e Raven (Afonso,1991) que assinalam cinco fontes
de poder.
O poder de recompensa, o poder coercitivo,
o poder legitimo. o poder
referente e o poder de especialista.
O poder de recompensa resulta da influncia potencial que
O tem sobre P,
deconente do facto de P reconhecer e valorizar a possibilidade daquele
o
recompensar por determinada acgo.
O poder coercitivo o poder que decone
da expectativa de P de que ser
punido por O, se deixar de conformar-se
tentativa de nfluncia.
O poder legtimo (instimcional ou poder de cargo)
o poder que dccone de
valores interiorizados por P, que indicam que O tem
um direito legtimo de
nfluenciar P e que este tem obrigago de aceitar essa
influncia.
O poder referente o poder que se baseia
na dentificago de P com O. O facto
de P reconhecer que O importante e significativo para ele, pode
lev-lo a uma
situago de confonnidade.
O poder de especialista que se refere influncia que
O tem sobre P pelo facto
de este Ihe reconhecer conhecimento superior ou maior capacidade em certas
reas especficas.
Almerindo Janela Afonso ( 199 1 ) outro autor que aborda as relages de poder
no quotidiano da escola e da sala de aula centrando
o seu foco de anlise nas
relages enrre professores e alunos.
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Afonso caracteriza a relago pedaggica como uma relago assimtnca
considerando a desigualdade de poder entre professores e alunos
como um dos
tragos mais marcantes da estrutura
social da sala de aula.
Contudo se os professores esto numa posigo privilegiada
na interacgo
social com os seus alunos, estes tambm no so donos de um poder absoluto.
O autor chama a atengo para o poder infonnal que tm certos alunos
de
imporem as suas definiges da situago no processo
de ensino aprendizagem
condicionando o modo de organizago do mesmo.
A capacidade que tm certos alunos de mobilizar "conjuntos
de interacgo" ou
certos alunos cujas subculturas de pertenga so "menos conformes"
com as
normas escolares de condicionar a relago pedaggica, tomam a relago de poder
professor-aluno menos assimrrica podendo
mesmo esta reverter a favor destes
ltimos.
Recordemos o que nos diz Crozier sobre o poder dos actores nas organizages
quando refere que em qualquer organizago os actores independentemente
da
posigo que ocupam na estrutura organizacional possuem sempre
um mnimo de
poder deconente das zonas de incerteza organizacional.
Afonso pe ainda em destaque a sala de aula
como lugar de estratgias entre
os diferentes actores mobilizando para isso Nizet e Hiemaux (1987)
no seu
estudo sobre "O abonecimento dos jovens na escola" onde os professores
utilizam estratgias "severas" ou "suaves" como forma de controlo
social
baseada na gesto da distncia social.
Estes dois autores demonstram nesta sua obra que a violncia
e o
abonecimento dos alunos remetem para o desfasamento existente
entre a oferta
escolar e o modelo cultural destes ltnnos.
Quando o desfasamento forte predominam os comportamentos de oposigo
e
retraimento, quando reduzido e a oferta escolar est
em continuidade com o
modelo cultural. as manifestages negativas diminuem em frequncia
e
mtensidade.
Analisando a relago pedaggica entre professor e aluno como relago
de
poder, os autores chegam concluso que as estratgias
utilizadas pelos docentes
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so diversificadas de acordo com o maior ou menor desfasamento
entte o que a
escola oferece e o modelo culmral valorizado pelos alunos.
Em simages de desfasamento predominam as estratgias "severas",
onde os
professores cultivam a distncia social
em relago aos alunos preservando uma
relago social assimtnca e em simages
de continuidade predommam as
estratgias "suaves" em que os professores buscam a proximidade
com os alunos.
procurando diminuir a assimetria na relago com
os mesmos.
Nizet e Hiernaux mobilizam os contributos tericos da sociologia
das
organizages e fazem dos conceitos de poder
e de estratgia um dos focos
centrais de "iluminago" da sua anlise.
Para alm disto estes autores parecem-nos fazer bastante
bem a integrago dos
nveis "micro" e "macro". uma vez que levam em conta para
alm de elementos
de controlo burocrtico (constrangimentos da organizago escolar como as regras
e regulamentos burocrticos ou a inspecgo
aos professores, tm influncia na
interacgo professor alunos e nos tipos de esUatgias
mobilizadas pelos mesmos)
aspectos da estmmra social como por exemplo
o maior ou menor nvel de
desemprego. cuja influncia se reflecte
no tipo de estratgias utilizados para
mobilizar os alunos para o acto pedaggico fNizet e Hiemaux:59).
Carlos Alberto Gomes (1993) nas suas reflexes tericas e metodolgicas
sobre a utilizago do conceito de "estratgia" nos estudos sociolgicos
da sala de
aula, sob o ponto de vista dos nteraccionistas simbolicos
leva-nos a uma melhor
compreenso das estratgias dos professores
e dos alunos no seio das
organizages educativas. Estes actores escolares
so vistos como 'actores soais com
perspectivas e objectivos prprios capazes
de pr em prtica "estratgias" para
lidar com o.s clilemas e




Reconendo a Peter Woods, autor de referncia nos estudos sociolgicos
de
sala de aula e das abordagens interaccionistas, alerta-nos para o facto
de no
processo de ensino-aprendizagem os professores
tentarem alcangar uma grande
variedade de objectivos. sendo a selecgo dos mesmos feita
na base de factores
como os recursos existentes, o ratio professor/alunos e a receptividade ou no
destes ltimos. Estes so vistos como um dos pnncipais factores
de
constrangimento no trabalho dos professores a que estes
tero que adaptar as suas
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estratgias. Estas ltimas so perspectivadas como respostas
conscientes e
criativas a consrrangimentos.
Woods numa das suas investigages empricas salienta o facto
de os
professores face aos constrangimentos impostos pelo
funcionamento das
organizages escolares praticarem
o que designa por "estratgias
de
sobrevivncia", onde o que est em causa no seu desempenho profissional
so
questes como o seu bem estar fisico,
mental e nervoso, a sua permanncia ou
no na carreira profissional, a identidade scio-profissional,
o estatuto, o seu
modo de vida e a sua auto-estima.
Perante isto os professores estudados por Woods pem
em prtica o que o
mesmo designa uma "pedagogia de sobrevivncia", ou seja, adaptam
uma fomia
de organizago do trabalho e de mteracgo
com os alunos tendo como pnncipal
fundamento garantir a sua "sobrevivncia".
Outro autor que partilha desta perspectiva, Descombe,
refere que
"(...) as estratgias adoptadas pelos alunos e pelos professores dependem.
em grande medida. do
ccmtexto Jlsico e mstituconal em que ocorrem.
Os professores e alunos identificam possibihdades
e
constrcmgimentos no contexto
em que operam e adaptam estratgias que
consideram apropriadas no
quadro cle circunstncias particutares.
"
(Gomes:6l2).
Gomes prope uma metodologia de investigago que promova
o
conhecimento das perspectivas dos actores e que se observe
simultaneamente as
suas prticas, evitando desta fonna interpretages apressadas
com nsco de
enviezamentos por parte dos investigadores, das estratgias
dos diferentes
actores. Partilhamos inequivocamente desta sua proposta,
sendo alis, a
estratgia metodolgica por ns seguida no
desenvolvimento da nossa pesquisa.
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IV PARTE
O Modelo de Anlise e a Estratgica Metodolgica da
Investiga^o.
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1. O modelo de anlise. A "entrada" nas organizages escolares pelo
lado do poltico.
Como atrs salientmos as escolas pnmnas Portuguesas so organizages
fortemente burocratizadas em que o elevado centralismo estatal
exerce mn forte
controlo normativo, consrrangendo, mas nunca deixando de oferecer espagos
de
liberdade aos actores para jogarem o jogo escolar em que participam.
Desta fonna parece-nos no puder ignorar este facto
e rejeitar as
contnbuiges da sociologia da burocracia e das perspectivas sociolgicas que
puseram a tnica nos modelos burocrticos
de organizago.
Como se verificou. estes acenmam a rigidez organizacional, a impessoalidade.
a presso para a confonnidade e para a unifonnidade,
as hierarquias formais de
autoridade, as compartimentages e as divises estatutrias e suas consequncias
no funcionamento/"disfuncionamento" das organizages do mundo
contemporneo.
Este tipo de abordagem privilegiou assun a dimenso fonual
das organizages
complexas.
Os modelos "anrquicos" vieram pr em causa os modelos "burocrticos"
pondo em relevo as limitages deste tipo de abordagens.
Pem em destaque as descontinuidades, as ligages "debilmente articuladas,,
que oconem nos espagos organizacionais c questionam
o modelo dc
racionalidade a pnori tpico dos tericos "clssicos".
A partir desta perspectiva o mundo "vivido" dos actores
tido como
fundamental para compreender o que se passa nas organizages.
Licnio Lima. no espago cientfico Portugus articula estas duas perspectivas
(burocrtica e anrquica), acenmando que as organizages escolares podem
ter
vantagens de serem concepmalizadas a partir de um modo de
funcionamento que
o autor designa de diptco.
As escolas no tendo um modo de funcionamento exclusivamentc burocrtico
ou anrquico funcionam simultaneamente de uma e/ou outra
forma.
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O modelo de anlise com que nos propomos "captar" os processos
sociais que
ocorrem na "caixa negra" que so as escolas primrias no
descura as
contribuiges anteriores pois lgico que reconhecemos que
so perspectivas
cujos contributos so fundamentais para percebennos
o que se passa no
"ntenor"
da organizago escolar em anlise.
Trata-se somente de privilegiar um ponto de vista, de perspectivar
a escola
sobre um ourro "olhar", diferente claro, mas no menos legtimo e que achamos
ser mais adequado para compreender o lado "oculto"
do trabalho de apoio
educativo.
Privilegimos assim a "entrada" na organizago escolar pelo
lado do poltico.
O trabalho de apoio educativo aos alunos rotulados como
tendo "dificuldades
de aprendizagem" visto como resultante de
um "sistema de acgo concreto"
(Crozier e Friedberg, 1977), como resultado de um jogo
social onde os diferentes
actores agem estrategicamente no sentido de constturem
socialmente o seu
trabalho conjunto quotidiano.
Defendemos ento que os actores em anlise no
so marionetas produto de
esttuturas sociais dos quais pouca ou nenhuma distncia critica tm
das mesmas,
mas que pelo contrrio so dotados de reflexividade
e detm uma conscincia
discursiva e uma conscincia prtica (Giddens:1984) sobre as suas prticas
sociais e que no se limitam a "agir em confonnidade,,
com os nonnarivos
estabelecidos pelas autoridades oficiais.
Existem assim redefmiges constantes elaboradas nos contextos
de trabalho
quotidiano de onde resultar o modo como o trabalho
"deve ser feito".
O poder adquire ento uin aspecto central
na compreenso do modo de
estruturago do trabalho escolar de apoio educativo.
O espago escolar conceptualizado como uma
"arena poltica" em que os
diferentes actores podem ter diferentes ideologias, concepges, perspectivas
e
interesses sobre o mundo educacional e negoceiam. definem e redefinem as em
constantes trocas sociais "micropolticas". os diferentes sentidos simblicos,
os
modos de organizago do espago escolar. a diviso social
do trabalho com os
seus alunos e a "melhor maneira" de levar a"bom" termo a sua"misso".
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Por outro lado, tambm os alunos no so tidos aqui como
"idiotas culturais
destimdos de poder num processo social
de que so principais interessados.
Estes agem estrategicamente com
vista a atingir os seus "objcctivos" que
podem no ser necessariamente
os "obJectivos,, da orgamzago e
dos seus
professores.
Os alunos so actores competentes que detm recursos
sociais com os quais
podem condicionar o modo como
o trabalho quotidiano de apoio educativo
se vai
desenrolar.
assim que "^^^3^05^ no espago
escolar atravs de um modelo de anlise
que podemos designar de tnfacetado,
mas cuja complementandade entre os
diversos corpos tericos mobilizados
notria.
So eles os corpus tencos
da anlise estratgica como conceprualizada por
Crozier e Friedberg, o interaccionismo simblico.
como o conceptuahzou
Anselm Srrauss que ps em relevo as organzages complexas
como "ordens
negociadas" e as "micropolticas de
escola" que tem em Stephan Ball um
dos
seus principais representantes.
Centrais e comuns a estas trs abordagens so conceitos
como o poder, as
negociages, as trocas micropoltcas,
as "zonas de incerteza" organizacionais, as
estratgias que os actores pem
em prtica no jogo social. os
sentidos
intersubjectivos que os mesmos
arribuem s suas acges, as defimges e
redefiniges da "realidade" construdas
interactivamente no seio das modemas
organizages complexas.
Pensamos ser esta uma forma pertinente e mais adequada
de "olhar" o nosso
objecto tal como o fomos progressivamente
construindo, pois trata-se aqui de
compreender em maior profundidade
a rcalidade escolar de apoio educativo a
partir de um esmdo
de "caso" e no focalizar a mesma a partir da sua
extensividade, onde havena a pretenso de estabelecer
leis gerais de
funcionamento dos apoios educativos
como certamente pretenderiam os tencos
positivistas.
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Rejeitmos assim tuna perspectiva mais quantitativista que nos faria
necessariamente perder de vista a extraordinria riqueza da complexidade social
em jogo no "nterior" do tecido social escolar.
Optmos por uma estratgia metodolgica de investigago de predominncia
qualitativa, a partir de um estudo de "caso" onde a observago participante e as
enrrevistas semi-directivas foram os principais insttumentos metodolgicos
utilizados nas recolha dos "dados" empricos.
2. A estratgia metodolgica de investigaco
Tendo como objectivo "apreender" a realidade social na sua complexidade
mais profunda. pois que se pretende captar as significages intersubjectivas que
os actores do s suas acges e simultaneamente compreender as suas prticas
quotidianas no espago escolar, escolhemos como instrumentos metodolgicos de
recolha de dados empricos a observago directa e as entrevistas semi-directivas.
O estudo de um caso foi o modo de investigago privilegiado, rejeitando desta
fonna o perigo da "quantofrenia", atravs da utilizagao de instrumentos como o
questionno, j que pensamos que para o tipo de objecto aqui consttudo haveria
um forte perigo de "reificago" das vnas dimenses do social que se pretendia
compreender.
O estudo de caso permite assim entrannos nas vivncias dos actores, observar
as suas prticas quotidianas, perceber as lgicas de acgo que os mesmos pem
em prtica no seu trabalho quotidiano e aquilo que dizem e pensam sobre o
mesmo. assim como racionalizam/legitimam as suas acges e prticas sociais.
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2.1. O acesso ao campo
Comegamos por querer saber mais sobre as prticas sociais de apoio
educativo.
Optmos ento por. antes de ir para o teneno e escolher uma escola para
realizago do esmdo, por entrevistar duas docentes especializadas que
considermos informantes privilegiadas, uma vez que pela posigao que ocupam
no campo escolar pensamos estarem na posse de informago e de uma viso da
realidade escolar dos apoios educativos que nos seria de extrema utilidade em
passos fumros a dar no que toca compreenso do objecto em causa.
Tratava-se assim de duas docentes com vasta experincia no ensino especial,
uma delas ex-coordenadora da Equipa de Coordenago de Apoios Educativos do
concelho onde realizmos o estudo, enquanto a segunda era uma das
coordenadoras do momento.
No caso da primeira entrevistada, o facto de j no ocupar o cargo em questo,
poderia dar-lhe uma maior liberdade discursiva (o que se veio a verificar)
podendo haver menor comprometimento com o centto do campo escolar (voltou
neste ano lectivo a leccionar como professora da "tunna") e a segunda teria
certamente o seu discmso mais "cuidadoso,, e comprometido, j que a posigo
ocupada no espago escolar assim o "aconselharia" (tal como tambm se veio a
veriflcar).
Atravs do discurso destas duas entrevistadas que como j referimos
considermos privilegiadas pudemos assim ter acesso quer s suas perspectivas
sobre o trabalho de apoio educativo, quer ao modo como as
mesmas
percepcionam o trabalho conjunto das docentes de apoio e das docentes do
ensino regular.
Recordemos que as Equipas de Coordenago Concelhia em causa renem pelo
menos uma vez por ms com todos os docentes de apoio educativo daquela rea
concelhia, com o objectivo de "trocar expenncias", o que poder fazer com que
as coordenadoras tenham uma diferente e mais vasta percepgo da realidade tal
como esta decone no "teneno,, cm diferentes escolas.
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Foi assim que depois de realizadas estas entrevistas constatmos que haviam
cinco escolas do concelho apontadas por estas docentes como escolas com mais
"problemas", com muitos alunos com "dificuldades de aprendizagem".
Foi a partir daqui que nos decidimos pela escola onde viemos a efectuar o
trabalho de campo.
Para alm deste critrio da existncia de elevado nmero de alunos com
"dificuldades", o facto de a escola estar assinalada como "territrio educativo de
intervengao prioritria"(T.E.l.P.) e o seu Presidente do Conselho Executivo ser
um ex-professor de Apoio. com quem j tnhamos tido alguns contactos sociais
quando do nosso ano como docente de apoio foi um factor de forte peso na nossa
deciso.
O reconhecimento de um "ex-colega" poderia ser aqui importante no acesso
organizago que se pretendia estudar.
Dirigimo-nos ento organizago escolar em causa para falarmos
pessoalmente com o seu director, pois pensmos que com o "aval" do "topo" da
organizago seria mais fcil uina posterior adeso do resto dos actores.
O contacto foi estabelecido informalmente. ficando ns com a percepgo de
uma ptima recepgo por parte deste anterior "colega."
Informmos o mesmo das nossas intenges, o que se pretendia estudar. os
objectivos a atingir. salientmos o cuidado a ter para ressalvar sempre o
anonimato e a confidencialidade para no prejudicar nenhum dos profissionais e
destacamos que nos "limitaramos" a observar e no pretendamos "intervir" e
que pretendamos fazer observago de salas de aula dos professores que
trabalhassem com alunos com "dificuldades de aprendizagem" e
simultaneamente entrevistar os professores.
Alertmos tambm que pretendamos "andar por ali" desde o inicio do ano
lectivo at ao fim pelo menos do primeiro perodo escolar.
A recepgo proposta pareceu-nos ptima. J que rapidamente o "ex-colega"
se disponibilizou para nos facilitar o "caminho" a perconer dentro da
organizago e orientado-nos para posteriores contactos com os professores de
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apoio educativo da escola e para docentes cujas tunnas
tinham alunos rotulados
com "n.e.e."
Informmos tambm que se tratava de investigago no mbito de uma
tese de
mestrado em sociologia e legitimmos posteriormente o nosso pedido
com uma
carta de "recomendago" passada pelo nosso orientador de tese, Professor
doutor
Srgio Grcio de forma a dar mais crdito unportncia
da mvestigago para o
conhecimento da realidade escolar.
Foi desta fonna que tivemos a "entrada" na organizago escolar
facilitada.
A amostra foi depois sendo constimda e negociada com os
diferentes
docentes de apoio educativo e do ensino regular com quem fomos contactando,
sempre em fungo das suas disponibilidades e claro, como
no podia deixar de
ser, tendo sempre em conta a pertinncia quer do perftl das turmas quer
dos
professores, para os objecrivos que pretendamos atingir.
2.2. A relaco social de investigaco
Sendo o socilogo um ser social insendo na sociedade que
o rodeia e onde
ocupa necessariamente uma determinada posigo, no
faria sentido, em nome de
uma neutralidade utpica que sena sempre impossvel de alcangar,
no
questionar o lugar do mesmo no espago social em que
est insendo. pois que
sendo sujeito de observago, ele simultaneamente parte constitutiva
do objecto
que ele prprio constri.
Assim no poderamos descurar que tendo determinada origem social,
uma
idade "cronolgica" que o pode levar a aproximar-se de certos actores
em
detrimento de outros, sendo de um determinado gnero, partilhando valores.
perspectivas e interesses sobre a realidade objecto
de estudo, estando em
pennanente interacgo com os diferentes
actores no nterior do campo escolar,
onde ocupa ele mesmo uma determinada posigo social, no produzisse
"efeitos"
e influsse no modo como os actores vivenciam e perspectivam as suas prticas
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quotidianas de trabalho escolar e o
modo como ele mesmo vai representando o
espago social no qual est nserido.
Vale ento a pena reflectir e privilegiar um esforgo
de constante scio-anlise,
de um trabalho de mptura epistemolgica continuo, uma
vez que no levar em
conta as condiges sociais de produgo do trabalho
de investigago sena meio
caminho andado para que a "objectividade" pretendida
se esboroasse como num
acto de magia.
Estamos aqui completamente com Bourdieu (1989) quando
o mesmo fala do
sempre necessrio esforgo de objectivago participante,
onde o conhecimento
mutuo e a reflexividade constante so aspectos fundamentais para
dar maior
fidedignidade ao conhecimento cientfico-social produzido.
Comecemos um pouco por nos conhecermos
melhor enquanto sujeitos e aqui
ter que necessariamente haver
um "eu".
Que posigo ocupamos ns no espago social
e principalmente escolar?
A partir do nosso conhecimento das condiges objectivas
de existncia e da
percepgo subjecriva da nossa posigo
no mundo sociai percepcionamo-nos
claramente numa dupla posigo penfrica.
Perifrica em relago ao campo cientfico-social, pois como
licenciados em
sociologia servimo-nos dela como "profissionais" "apenas"
na nossa actividade
como formador no mbito dos dommos de "Relages Interpessoais,,
e do
"Desenvolvimento Pessoal e Social", sendo neste momento aspirantes
ao titulo
de Mestre e portanto encontrando-nos numa
fase de aprendizagem do "mtler,, de
socilogo, ocupando portanto uma posigo marginal
em relago ao centro das
nstncias de produgo e de reprodugo do saber sociolgico.
Por outro lado, posigo perifrica no campo escolar, uma
vez sermos docente
contratado estando a leccionar no Ensino Reconente Nocturno,
com apenas
quatro anos na profisso e com vinculo profissional
claramente precrio.
Contudo na hora do contacto com os outros actores
no teneno, na hora da
apresentago de si (Goffman:1983).
esta dupla posigo perifrica cremos poder
ser um "tmnfo" para o bom desenrolar
da investigago se "convenientemente"
utilizada.
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Foi assim que decidindo utilizar a nossa posigo como acgo estratgica no
modo como nos apresentmos aos diversos professores. que nos apresentmos
simultaneamente como esmdante de mestrado e como "colega" recente na
profisso que estava tambm ali para aprender mais coisas sobre o trabalho dos
diferentes professores, evitando desta maneira uma postura mais "anogante" de
"perito" que poderia fazer com que os diferentes actores se sentissem objecto de
avaliago pelo trabalho realizado.
Ficmos convictos que optmos pela atitude mais adequada, pois o tratamento
por "m" ou pelo nome prprio com que quase todos os professores e professoras
nos trataram foi um bvio sinal de aproximago social conseguida, condigo
necessria e fmidamental para os actores se darem a conhecer.
Um outro aspecto da apresentago de si e no um aspecto menor este ao
contrrio do que pode parecer, para alm desta postura mais "humilde",
estratgia esta como vimos de aproximago social aos actores, ainda um
aspecto mais "oculto" em jogo no quotidiano escolar.
H toda uma comunicago no-verbal que importante no deconer dos
processos sociais e nas representages sociais que os actores fazem uns dos
outros e da posigo que ocupam no espago social.
Para alm do aspecto fsico (do aspecto do corpo socializado), um deles e
talvez dos mais importantes, a questo do vestir. Aqui levantou-se-nos uma
questo que nos pareceu importante. O que vestir?
No esquecendo estarmos perante uma populagao pequeno burguesa, urbana e
aspecto no menos importante, feminina, como no nos distinguirmos muito da
nonna padro utilizada0
Optmos por seguir um modo de vestir mais "infonnal". alis modo seguido
pelos professores (homens) que trabalhavam na escola, onde as calgas de ganga e
uin traje mais "descontrado" eram as fonnas dominantes.
Para uma melhor "recepgo" do grupo a um "estranho" havia que procurar
elementos de semelhanga com o grupo.
Tambm as professoras privilegiam um modo de vestir mais "informaL' (salvo
raras cxccpges), onde o vestir parece no ser aqui estratgia de distingo social,
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mas um ritual de ntegrago no mesmo, procurando-se a conformidade
com a
maioria.
Mais uma vez a ideologia do igualitarismo posta em evidencia por
Telmo
Caria talvez tenha aqui reflexos.
Outro aspecto de no menor importncia,
tratava-se de procurar um equilbrio
entre a aproximago social indispensvel
e fundamental compreenso do vivido
dos actores, mas por outro lado no
nos deixarmos absorver por esse mesmo
vivido.
Tendo anos largos de socializago nas diversas organizages
escolares por
onde passmos quer como aluno, quer
nos ltimos anos como professor, um
enorme esforgo de distanciago com as evidncias
das rotinas escolares seria
condigo sine qua non para no cairmos
na reprodugo do "j adqumdo' .
Fundamental ainda e tentmos ter esse cuidado, foi no
nos aproxnnarmos em
demasia de determinados actores em detrimento
de ourros, no deixarmos
transparecer preferncias por certos "aliados", por exemplo
estarmos mais do
lado dos professores de apoio ou dos docentes
do ensino regular, mas tentmos
sempre manter uma posmra
"neutrar para que o acesso
-veracidade,, da
conscincia discursiva e prtica dos diversos actores sociais
no nos fosse
vcdada.
Sobre a aproximago social s vivncias
dos actores em anlise pensamos
ainda que em geral conseguiu-se uma
boa aproximago, contudo diferentes
gradages foram conseguidas.
Uma boa parte dos professores utilizou
como frmula de tratamento o
pronome pessoal da segunda pessoa
do singular "tu", ou ento o nome prpno,
o
que indicia uma forte confanga
estabelecida. Isto foi mais conseguido do lado
dos professores de apoio ( excepgo
da mais velha) e das professoras da "tumia"
mais "jovens". Por ourro lado, as professoras
da "tunna", mais "velhas,,
privilegiaram o ^voc" e inclusive
uma delas vanava constantemente entre o
"voc" e o "Doutor"40. o que indiciou o grau mximo de distncia
social. Noutros
:''
lnteressante quc esta a dcsierrafo com que qirase
todos os professores tratam a Pstcologa Escolar.
o
que indicia tambm
a perccpco dc assimetna de csiatuio
social. Recordcmos quc a maiona das
profcssoras da cscola detcm o magistrio primno
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momentos a designago "colega" foi transversal ao discurso de ambas
as
categorias de professores, designago esta frequente no tratamento
entre os
professores.
Um aspecto importantissimo a exigir um esforgo acrescido de scio-anlise
a
observago de sala de aula.
2.3. As observages de sala de aula
Foram quatro as salas de aula observadas, o que implicou a observago de
quatro professoras do ensino regular e de trs professoras de apoio educativo.
onde uma destas foi observada em duas turmas distintas com diferentes
"colegas".
As turmas eram constimidas em mdia por vinte alunos, sendo que o nmero
dos que estavam assinalados com "n.e.e." variavam enrre
os treze, valor mximo
e dois, valor mnimo. As outras duas turmas, uma tinha sete alunos assinalados e
a outra cinco.
A sala de aula o "territrio" controlado por excelncia pelas professoras
Primrias. Na sua dupla condigo privilegiada de professora e de "adulto", sao
estas que esto encanegues de chefiar a "orquestra" e este por excelncia
o
espago onde a autonomia profissional mais se faz prevalecer.
Tradicionalmente isoladas por uma diviso celular da organizago escolar que
as "encena" entre muros e onde predomina o individualismo pedaggico, no
esto habituadas a ser objecto de observago por elementos "estranhos,, ao seu
habitat profissional.
Este facto levou-nos a ter alguma prudncia na fonna como realizmos o
nosso trabalho de observago.
Empregmos assim algumas estratgias e tcticas de observago com o intuito
de no perturbar em demasia o trabalho pedaggico das professoras de modo que
as mesmas no se sentissem "uubidas" com a presenga de um "estranllo,,.
"Estranho" este nunca de mais recordar que ainda por cima do gnero oposto,
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num mundo quase exclusivamente habitado por mulheres. Uma das professoras
perante o silncio da "sua" turma comentava para a colega de apoio que
a
"presenga de um homem logo outra coisa" alegando que o "respeito" dos
alunos se fazia sentirmais intensamente.
Havia ento que minorar o efeito provocado pelo observador na alterago do
ambiente observado.
Depois de termos negociado com as professoras os tempos e os modos de
observago e termos obtido o seu consentimento para a observagao do trabalho
escolar. optmos por nas primeiras observages no utilizar registos escritos na
altura das mesmas, optando por faz-lo a posteriori, a seguir a cada momento de
observago. Normalmente ainda com a memria fresca, logo de seguida, quando
chegvamos ao carro.
Nas primeiras sesses de observago, pedimos s docentes os "processos" dos
alunos com "n.e.e." e fomos para uma carteira no "fundo" da sala consultar os
mesmos. Imaginmos que as professoras vendo-nos preocupados com os
processos no se sentissem tanto objecto do nosso olhar e no "estranhassem"
tanto a nossa presenga.
Claro que fomos aproveitando, entre a anlise de um processo e outro para r
observando como as coisas se iam passando; a disposigo das mesas e das
cadeiras. a diviso do trabalho escolar entre os professores com os alunos. o tipo
de relago pedaggica, as relagoes de comunicago estabelecidas; etc.
Pensamos que foi uma estratgia acertada pois que progressivamente os
professores foram interagindo connosco perguntando se precisvamos de alguma
ajuda e iam procedendo a preciosas infonnages sobre os seus alunos, o que
tambm ia dando para captar as suas perspectivas sobre os mesmos.
principalmente aqueles que detinham maiores "carncias".
Com o deconer do tempo de observago, quando a nossa presenga se
"nonnalizou" comegmos a registar os aspectos que considervamos pertinentes
para o objectivo do estudo mesmo no interior das salas.
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13,1. Tornar o familiar estranho
Aspecto interessantssimo este, para um observador estreante de salas
de aula.
Sensago difusa e ambgua a dos primeiros contactos com os actores em
observago.
Uma primeira sensago, um pouco incmoda, para o investigador menos
treinado nestas andangas e que utiliza uma metodologia de caracter mais
hipottico-indutivo e portanto onde as hipteses no esto formuladas priori,
mas se vo consttuindo a partir das vivncias dos actores no "teneno", que
estamos perante uma realidade caleidoscpica, onde uma mirade de
comportamentos ocorrem em simultneo e onde o investigador. fica algo
impotente, intenogando-se como ser possvel "aganar" a extrema complexidade
daquele microcosmos social.
So olhares de esguelha langados pelos alunos, so trocas implcitas que s os
mesmos parecem dominar, uma sensagao de movimento continuo em dada
carteira que parece dificil de apreender, so alunos "agrupados" com e sem
detenninados critrios. so professores e alunos em trocas interactivas
frequentes, so alunos e alunas que mal se fazem sentir, uma diversificago
social e uma heterogeneidade culmral que perturba o observador mais atento,
"meninos" e "meninas" de origem social diversa, alunos de origem afncana,
ciganos, repetentes e nao repetentes, a complexidade uma constante.
Por outro lado, passados algumas horas de observago, uma sensago de
"banalizago" toma-se preocupante. Parece que nada de novo acontece. os alunos
trabalham nas suas tarefas escolares, as professoras insistem com os menos
"conformes" ao comportamento esperado pelas mesmas para que executem
aquilo que Ihes pedido, tudo parece ter-se fanuliarizado.
Impe-se ento dirigir progressivamente o "olhar". descobrir os aspectos mais
interessantes e signilicativos em tomo do objecto a constmir, no fundo trata-se de
tentar tomar o familiar estranho e tentar partir em busca do no dito, do
implcito, do "invisvel", o mesmo ser dizer, procurar o lado mais "oculto" do
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trabalho escolar e que passana despercebido a um olhar mais "absorvido" pela
rotina.
Centrmos ento a nossa atengo na diviso do trabalho entre os professores
para ver a forma como
os mesmos constrem e negoceiam o mesmo, assim como
sobre a sua relago pedaggica sobre os alunos. Prestmos especial atengo
s
negociages interactivas no incio da sala de aula, momento
em que muita coisa
est a ser constiuda. Centrmo-nos ainda nas relages de poder entre os
intervenientes, quem decide sobre o modo de organizar o trabalho, quem
define
as simages, que esrratgias?
Foi assim que fomos progressivamente "descobrmdo" como os
mesmos iam
"instalando" a ordem social local que constimi o seu trabalho, tendo sempre
como especial atengo, claro, como foco privilegiado de observago
o trabalho
de apoio educativo.
2.3.2. O observador observado
Aspecto tambm algo paradoxal foi o que sentimos a quando
das primeiras
observages.
Se o nosso intmto era sem dvida observar os diversos actores nos seus modos
de actuago, surpresa das surpresas, facilmente nos apercebemos que
rapidamente nos tommos num observador observado.
Durante alguns bons momentos no incio da nossa presenga nas salas
de aula,
a sensago de sermos um "estranho" a "invadir" territrio que
no era "nosso" e
de sermos alvo de fortes olhares de curiosidade e "inquirigo", fez-nos sentir que
tambm ns teramos que passar por um contnuo processo
de "adaptago"
organizacional at que no fossemos objecto de olhares inquisitrios.
Alguns alunos (mesmo depois de apresentados pela suas professoras
como um
professor que est ali tambm a aprender, excepgo
de uma das docentes que
nos apresentou como mspector que estava a verificar "quem que
se portava
mal", tentando utilizar-nos estrategicamente, para conseguir maior contTolo
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disciplinar, preocupago forte nesta turma "complicada" nas palavras
das
professoras) continuaram algo desconfiados, procurando saber o que
realmente
estava ali um estranho a fazer.
Um deles disse j nos conhecia, que ramos o "director da outra escola"
(escola do 3ciclo do Bsico ali ao lado), alguns mais "desinibidos" tentavam
espreitar para o bloco de apontamentos no qual registvamos o que amos
observando. Perante este "assdio" l amos sempre respondendo em tom de
brincadeira assinalando que ramos mais um professor que estava ali a aprender
a ser professor.
Na segunda semana de observago o "estranho" visitante passou a tomar-se
mais familiar e a despertar uma mais fraca curiosidade.
Conmdo, interessante esta sensagao de inverso de papis onde o principal
observado em determinado momento passou a ser o suposto observador.
As professoras. se de incio nos pareceram algo perturbadas na sua acmago.
mais as professoras do regular, (duas professoras de apoio j as tnhamos
entrevistado e estabelecido um razovel grau de empatia), tambm com o
desenrolar das observagoes nos pareceram progressivamente mais tranquilas.
chegando inclusive uma delas a brincar frequentemente comiosco dizendo que
ramos o "seu aluno mais velho". Com a terceira professora de apoio nunca
sentimos o mesmo " vontade" como com as restantes "colegas", o facto de no a
termos entrevistado antes de observar o seu trabalho poder ter contnbudo para
este sentimento de uma maior "estranheza", assim como alguma fronteira
"geracional", esta docente estava em fun de carreira, beira da refomia, ao
contrno das outras duas com idades prximas das nossas.




A entrevista enquanto tcnica metodolgica de recolha de "dados"
um
instrumento utilizado para "provocar" informago a que de outro modo
seria
impossvel o investigador aceder.
A relago social entrevistador/entrevistado assim uma situago
social
"artificial" que no pode ser descurada como tal em termos
da anlise do
contedo produzido arravs da mesma.
Como qualquer outra tcmca, esta no "neutral" e implica
uma relago de
"forgas". resultante da relago social de investigago, pondo frente
a frente
inquiridor e inquirido. sendo a anlise desta relago social
em que os actores em
jogo tm estatutos diferenciados e das condiges sociais
em que a mesma
decone, aspectos que so fundamentais para se atingir a maior "objectividade"
possvel na recolha e anlise do material emprico a constituir.
Tendo em conta o objectivo da investigago e o modo de conceptualizago
do
nosso objecto de esmdo. optmos ento pela entrevista semi-estmmrada.
Foram realizadas 17 entrevistas, com a durago mdia de uma hora para cada
umadelas.
Foram todas feitas no interior das escolas onde as professoras trabalhavam,
uma vez que entendemos que sendo este
o habitat "natural" das docentes nos
seus quotidianos profissionais, seria o lugar mais apropriado e onde as mesmas
se
sentiriam mais vontade.
A maioria foi realizada no interior das salas de aula, em momentos disponveis
que as professoras se encanegaram de estabelecer (este foi
um dos critrios que
procurmos respeitar), sendo que outras foram realizadas
na sala de Apoio
Pedaggico Acrescido e apenas uma no se realizou
na escola, mna vez que a
professora preferiu realiz-la perto de sua casa (assegurrao-nos
conmdo que as
condiges fossem adequadas).
No incio de cada entrevista, foi informado s entrevistadas o objectivo do
esrudo, o tema a tratar e claro, como no podia deixar de ser, demos a nossa
garantia de anonimato e confidencialidade
sobre mdo o que durante as mesmas
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fosse abordado, procurando tranquilizar as entrevistadas
e salvaguardar deste
modo os seus interesses pessoais e profissionais, algo a que a deontologia
do
trabalho sociolgico tambm o recomendava.
Foi pedido autorizago para gravar a
cada entrevistada, o que veio a suceder,
sendo depois o contedo das entrevistas literalmente
transcrito em computador.
Procurmos sempre ter as melhores condiges
ambientais e sociais possveis,
procurando no ser interrompidos o que pensamos
ter sido conseguido, assun
como tentmos proporcionar um ambiente descontrado
e agradvel para que as
nossas inquiridas se sentissem desimbidas e pudessem
desta forma "expor" mais
facilmente as profundezas dos seus pensamentos,
das suas perspectivas e
representages sobre as diferentes
dimenses do trabalho de apoio educativo que
pretendamos descodificar.
Elabormos um guio de entrevista pr-esttuturado que
nos serviu de
referncia para ir introduzndo as questes,
tentando conmdo no "fechar"
demasiado o caminho a perconer s reflexes elaboradas pelas
entrevistadas.
As primeiras duas entrevistas, que foram
a duas professoras especializadas que
considermos entrevistadas-chave, foram mais "abertas", pretendamos
"explorar" tenenos ainda desconhecidos
em grande parte. facetas do nosso
objecto que permanecessem ocultas e que
no nvssemos conhecimento.
Procurmos ento dar uma forte "margem de liberdade"
ao discurso das
entrevistadas procurando no esttuturar em demasia
as suas categorias de
pensamento.
O mesmo fizemos j no "terreno" onde iriam deconer
as futuras observages,
na escola onde realizmos o estudo, quando realizmos duas entrevistas
iniciais
com duas professoras de apoio educativo das quais
viemos posteriormente a
observar o seu trabalho quotidiano.
Estas duas professoras foram posteriormente objecto
de nova entrevista aps
observago directa das suas prticas sociais, agora
contudo, j com o guio de
entrevista inais estrumrado pelos nossos interesses, pois que
a observago serviu
tambm para orientar o nosso
"olhar" em direcgo s vnas dimenses do
objecto que viramos a apreender.
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Contudo, tivemos sempre o cuidado de no impor as nossas categorias
de
pensamento s entrevistadas e
de no "fechar" demasiado o seu discurso,
tentando para isso no seguir dogmaticamente as questes preparadas
do nosso
guio pr-estmturado, mas sim introduzi-las
nos momentos que nos parecem
mais adequadas.
No que toca ainda s duas professoras de apoio
educativo que entrevistmos
duas vezes, tratou-se de nas primeiras entrevistas tentar obter o
mximo de
acesso s suas perspectivas, representages e crengas sobre o trabalho
de apoio
educativo, quer do trabalho escolar com as suas "colegas"
do ensino "regular".
quer com os alunos, quer ainda sobre
o modo como as mesmas perspectivavam o
trabalho realizado pelas suas colegas de "Apoio".
Aproveitmos ainda para recolher infonnages sobre
o meio escolar em causa.
Foi tambm a partir do contacto com estas docentes que
constitumos a
amostra das salas de aula a observar, em negociago com as mesmas, depois de
efecmadas as entrevistas, servindo ainda estes contactos para nos levarem
ao
conhecimento das professoras das "mnnas" com quem trabalhavam.
Antes de irmos para observago entrevistmos ainda o
Director do Conseiho
Executivo da escola, actor social que considermos tambm ccnrral para
um
melhor conhecimento do funcionamento da organizago e at porque foi dos
raros professores "especializados" que encontrmos
no espago escolar, para alm
da caracterstica de ter uma viso do mundo mais "masculina". aspecto
mportante a no descurar.
Em relago "reacgo,, situago de entrevista, algumas
entrevistadas
"denunciaram" alguma falta de hbito situago de entrevista, denotando algum
receio inicial perante o gravador, pelo que rratmos de esclarecer que
era
unportante a gravago afm de no perdermos informago que depois
seria
necessrio analisar e que de outro modo seria dificil
de reter.
Esta nossa justtficago em geral pareceu-nos bem aceite. pois que
no deconer
das entrevistas o gravador pareceu-nos ir caindo no esquecimento, j que
medida que a conversa se ia desenrolando
o reccio foi diminuindo mostrando-se
as entrevistadas bastante vontade.
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Outras docentes, em menor nmero, revelaram pelo contrrio uma
extrema
"descontracgo" perante o gravador e a situago de entrevista, parecendo
inclusive terem aproveitado para falar de aspectos do seu quotidiano que
habitualmente no tm oportunidade de reflectir. Para trs delas
a entrevista
assmniu quase a forma de "desabafo"
a um confidente, tendo quase um objectivo
teraputico, o que em termos de anlise sociolgica
nos pareceu dar ptimas
garantias da fidedignidade dos seus discursos.
Apenas uma das professoras entrevistadas (a
mais velha que entrevistamos, de
apoio educativo, encontrava-se beira
da reforma) nos pareceu bastante reticente
perante a entrevista, jogando numa estratgia
mais defensiva e evitando expor
claramente o seuraciocnio.
Aspecto sociolgico extremamente
revelador ainda que a maiona das
professoras expressou-se com bastante
maior vontade sobre os seus alunos do
que sobre as suas proprias "colegas",
neste ltimo caso denotou-se um maior
cuidado no "julgamento" do trabalho de cooperago com
as mesmas.
Desta fonna e para terminar, podemos assmalar que
as entrevistas para alm
do acesso s perspecrivas dos actores sobre o trabalho de apoio,
antes da entrada
no "teneno", serviram ainda como esrratgia de acesso ao campo
e de
constitmgo da amostra, assun como tambm para
estabelecer lagos de
sociabilidade e de confianga com as professoras. As entrevistas
finais aps
observago serviram ainda de "verifcago" das prticas
sociais observadas e para
apanhar o modo como os actores racionalizavam
as mesmas, uma vez que todos
os professores observados foram depois enttevistados.
Por fim, entrevistmos tambm 6 professoras (4 de apoio
educanvo e 2 do
ensino "regular") numa escola primria que fica nas proxiraidades daqucla
onde
fizemos a observago, podendo desta forma ter acesso
a elementos de
comparago com os elementos recolhidos.
Pretendamos desta maneira ter possibilidade de analisar at que ponto
poderamos ou no "generalizar" as
nossas concluses a casos tidos como
semelhantes, tendo em conta que cada construdo social
uma ordem local
sempre contingente e que em
cada escola oconem processos sociais muito
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prprios mesma, procurmos contudo tentar "verificar"
at que ponto havena
alguma regularidade ou no no comportamento dos actores,
nas suas prticas de
apoio educativo.
2.5. Sobre o modo de tratamento e anlise dos dados
Tendo como principais instrumentos de recolha de dados empricos
a
entrevista semi-esttumrada e a observago directa participante',1 (cuja tomca
mcidiu mais na observago do que na participago), constimmos um "corpus"
emprico cujo modo de tratamento privilegiado foi a anlise
de contedo (Bardin)
nas suas formas de anlise temtica e da anlise do discurso das professoras.
Comegmos por seleccionar algumas entrevistas que "percepcionmos"
como
ricas de contedos signfcativos para a compreenso do objecto
em anlise,
tendo em conta as intenogages para as quais tentvamos encontrar respostas.
As entrevistas foram gravadas e transcritas integralmente e foram objecto
de
uma escuta total e atenta imcialmente, pois achmos que s desta forma
poderamos "apaIlhar,, elementos paralingusticos que
seriam de impossvel
detecgo pela sunples leimra das mesmas (o tom de voz,
os silncios, as
hesitages, a convicgo no discurso, so alguns destes elementos,
de extrema
importncia na compreenso das significages sociais que
os actores do s suas
acges).
Comegmos por seleccionar as principais reas temticas
a partir das quais
fomos construindo as principais categorias e sub-categonas de anlise.
Aps uma leitura integral e atenta das entrevistas
foram "recortadas" as
pnncipais unidades significativas a partir das quais
as categorias iam surgindo.
"
Designmos a observaco efectuada de participantc. pois considermos que tal como -no
c possvcl
no comunrcar'. tal como refercm os tcoricos da cscola de Palo Alto. em cspecial Paul
Watzkmick. a
parlir do momcnto em quc os actorcs sociais se
encontram na prcscnga uns dos outros, tambcm
no c
possvel no participar. a partir do momcnto em quc
nos situmos dcntro das salas de aula para -apcnas"
obscrvar o tmbalho das professoras com os seus alunos. Estc foi alis
um dos grandes contnbutos da
Experincia dc Hawthornc". em que se conclutu que
a presenca dos obscrvadores junto dos
trabalhadores em anlise altcrava profundamenlc as vivcncias e o comportamcnto dos
actores.
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Depois de identificadas as pnncipais
reas temticas e algumas hipotticas
categonas de anlise
nestas primeiras entrevistas, voltmos
a "emergir" no
material emprico e a retirar do mesmo
os restantes "extractos" de texto
significativos num trabalho dialctico constante
entre a consttugo categonal e os
dados "pertinentes".
Procurmos sempre estar atentos s
incoerncias e contradiges no discurso
dos actores, assim como as existentes entre
este e as suas prtcas sociais, de
fonna a no provocar enviezamentos
de interpretago.
Ao nvel dos "dados" recolhidos por observago directa, cujo registo
oconeu
diariamente no espago escolar, tambm
estes foram objecto do mesmo
procedimento analtico que utilizmos para
as entrevistas. O "scanner" foi deste
modo passado a pente fmo por todo o material emprico
e os "recortes" feitos ao
mesmo tiveram sempre como pano de fundo
o problema terico colocado.





A Escola e os Actores
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1. A escola primria da Carteia
A escola primria da Carteia uma escola Portuguesa, portanto
includa num
pas da semi-periferia do Sistema Mundial42
como o caso do nosso pas.
Fica situada no litoral Algarvio, no concelho de Loul, mais concretamente
na
cidade de Quarteira. estamto que esta tena so adquiriu no fim da
ltirna dcada
do nosso sculo.
Tradicionalmente tena piscatna e de pequena economia agrcola
de
subsistncia at aos anos 60, foi alvo de profimdas transformages economicas e
sociais com a "invengo" social da acrividade turstica.
Hoje o turismo o principal sector de actividade econmica
da regio estando
na base do crescimento econmico da mesma. A restaurago, a hotelana e a
construgo civil so actividades cujo crescimento oconeu paralelamente
ao
crescimento turstico.
O sector tercirio de actividade desta fomia claramente maiontno, o que
revela profundas alterages nas estmmras sociais nas ltimas
dcadas.
Tal como no resto do Pas, nas ltimas dcadas pudemos falar no Algarve de
um verdadeiro processo de recomposigo da estrutura scio-profissional.
Em termos scio-culturais o turismo provocou tambm atravs de contactos
culmrais permanentes com o "outro", o "estrangeiro", alterages
nos usos e
costumes da regio provocando fenmenos de aculturago e
de resrruturages
identitrias nos "indigenas" locais que nos meses de Vero se deparam
com um
autntico "melting pot" proveniente das mais variadas regies do globo tenestre.
Podemos referir que a cidade acompanhou o processo de urbamzago
e
modernizago que se desenvolveu no resto do litoral Portugus.
O desenvolvimento da actividade mrstica principalmente na regio litoral do
Algarve trouxe tambm consigo o conhecido fenmeno
do xodo rural. pois as
populages do interior do Algarve saram em massa para
irem trabalhar nas
42
Ver a cstc propsito a obra organizada por Boavcntura Sonsa
Santos (1993). Portugal: Um Rctrato
Singular ondc este autor situa Portugal como sociedade scmi-penfcnca
do sistcma mundial intereslatal.
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cidades plantadas beira-mar, abandonando os campos
e as aldeias, que assim se
vm num crescente processo de envelhecimento demogrfico.
O Algarve litoral tomou-se desta forma um ponto
de atracgo para emigrantes
das mais variadas zonas do pas que vieram trabalhar na construgo
civil e no
sector hoteleiro principalmente.
De salientar que no tenninus da poca "alta" o desemprego dispara
devido
diminuigo da procura turstica o que afecta fortemente
os habitantes da regio.
A seguir ao 25 de Abril de 1974 com o regresso
dos "retomados" e de outros
emigrantes oriundos das ex-colnias
uma percentagem elevada de populages
africanas estabeleceu-se nas cidades do litoral Algarvio.
No fim dos anos 90, foi a vez dos itmgrantes provenientes do Leste que
rapidamente assumiram um peso percenmal significativo
no total dos imigrantes
em algumas cidades e vilas do litoral.
claro que este aumento da heterogeneidade social e
cultural na composigo
social da cidade no podia deixar de provocar "efeitos" no interior
das escolas.
O espago escolar hoje nas escolas de Quarteira
bastante diversificado e
heterogneo onde se cruzam diferentes subculttrras
de classe social, subculturas
provenientes do mundo rural e urbano, subculturas provenientes
de diversas
"etnias,, africanas e como o pudemos constatar subculttiras do "InosalCO,,
culmral
que a cultura cigana.
A escola recente, a sua inaugurago data do incio dos anos
90 e foi elegida
"territrio educativo de intervengo prioritria".
Como j dissemos a composigo social do pblico
escolar bastante
heterognea, sendo este reciutado maiontariamente
nas classes populares e na
pequena burguesia.
Uma das professoras referiu-nos a este respeito que
uma escola "onde h de
tudo, desde o fllho do cigano, ao filho dos licenciados".
Ficando situada numa zona recente da cidade para onde a mesma
se tem
expandido, a escola fica numa zona de habitago
residencial onde se misturam
vivendas habitadas pela classe "mdia". um baino de habitago
social e ainda
apenas a algumas dezenas de metros
do edificio escolar habita uma populago
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cigana em "banacas" de madeira situadas
debaixo de algumas rvores sem o
mnimo de condiges habitacionais, isto claro, aos olhos
de um "cidado
civilizado" que se orgulha de pertencer a um estado de
direito democrtico.
Perante alguns dias de inverno rigoroso ticmos "anepiados"
com o cenrio
maginando como sena possvel sobre(viver)
num espago habitacional to
deteriorado.
Ficmos com a ntida sensago pela nossa breve observago " distancia"
tratar-se de uma populago com tragos de aculmrago da maioria dominante, quer
pela fonna como os mesmos vestiam, quer pelas
viamras estacionadas porta das
suas "barracas".
Escola nova portanto, com ptimas instalages e
com uma arquitectura
diferente das tradicionais escolas pnmnas do tempo do Estado Novo, no
deixa
conmdo de estar com "problemas" de "falta de espago" para o desenvolvimento
das suas actividades.
Foi-nos possvel assistir "in vivo" ao desagrado da psicloga
escolar pelo
facto de no existir um espago que a mesma considerava apropriado para
o bom
desenvolvimento do seu trabalho.
Ficou mesmo pela sala de Apoio Pedaggico Acrescido, espago que
a mesma
achava no ter as mnimas condiges para o fazer.
O "regime duplo" tambm pratica "naturalizada"
nesta escola podendo
mesmo na boca do seu presidente do Conselho Executivo trazer alguns
"problemas" pois quando os professores
da "manh" e da "tarde" tm
concepges pedaggicas diferentes a organizago
dos espagos pode gerar
insatisfago por parte de alguns docentes.
As salas de aulas esto repartidas pelo rs-do-clio e pelo primeiro andar,
regio fisica esta onde se encontra o gabinete
de gesto.
No rs-do-cho encontram-se ainda a sala de Apoio Pedaggico Acrescido que
funciona simultaneamente como pequena biblioteca e um dia por
semana como
"gabinete" da "psicologa escolar onde esta vai fazer
a anlise dos "casos".




Esta uma regio que funciona como
"bastidor", como "regio da retaguarda"
(Goffman:1983), onde os actores podem
tirar as suas "mscaras" e libertarem-se
da "necessidade" de representar um modelo
'ideal" de adulto ao qual os seus
alunos devem seguir o exemplo.
Das nossas curtas passagens por esta regio
do espago escolar em alguns
dos
intervalos da "manh" e da "tarde" ficou-nos
a ideia de esta ser um forte lugar de
sociabilidade entre os diversos professores onde a
informalidade das relages
sociais era a tnica dominante.
A pequenssima dimenso da sala
"convidativa" aproximago social entre
os diversos actores uma vez que quase impossvel algum passar
"despercebido" ou procurar regies sociais
intemas mesma das quais se possa
manter " parte". Arriscamo-nos mesmo
a dizer que quem quiser "conspirar"
conrra algum grupo de interesses nstalado
ter que sair da sala
de professores.
Com duas pequenas mesas (uma
redonda e outra rectangular) muito prximas
uma da outra e alguns bancos e cadeiras a rodear
as mesmas, esto estabelecidas
as condiges para que um forte controlo
social informal se exerga entre as
professoras, no sendo deste
modo propcia a divises "espaciais" segundo
as
diversas hierarquias estatutrias. Aqui as
distncias sociais dificilmente se
estabelecero em distncias espaciais com fronteiras ntidas
e bem delimitadas.
Conmdo devido s nossas breves passagens por
esta "rea de bastidor" no
pudemos constatar empiricamente
das possibilidades de isto acontecer.
A sala tem ainda um pequeno servigo de
bar onde as professoras podem beber
o seu caf. o que tambm estimula
de certa fonna a conviviabilidade entre os
actores.
Todos as professoras tinham assim
um contacto social muito prximo
(voltamos a insistir que no quer dizer que
no houvesse divises sociais entre os
actores, pois uma das actoras confidenciou-nos
a existncia de alguns conflitos
internos), com uma relago social
muito informal, onde diversos temas do seu
quotidiano quer escolar, quer
no escolar eram abordados.
Um outro aspecto interessante que
raramente os professores da "manh" e da
"tarde" aqui se encontram. embora frequentemcnte
na hora de "saida" de uns e de
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"entrada" de outros breves contactos sociais possam ser estabelecidos
entre os
mesmos.
Esta hora de "sada" dos alunos da "manh" e da "entrada"
dos da "tarde"
extremamente interessante de observar.
Os pais das criangas que terminam as suas
aulas "hora do almogo" vm,
alguns deles, sobretudo as mes, at porta
da escola onde esperam que os seus
filhos saiam pela porta de acesso ao "interior" do edifcio,
verdadeira "fronteira"
espacial e snnblica que divide os de "dentro"
e os de "fora". Os primeiros so
os actores legitimamente autorizados a funcionar no espago escolar, professores,
restantes funcionrios e alunos e os de "fora" os pais e familiares.
As funcionrias assumem tambm aqui o papel de "guardis do porto", uma
vez que controlam e vigiam as entradas permitidas
e "legtimas" que acontecem
quando por exemplo alguns pais precisam
de contactar os professores.
Frequentes vezes chegmos escola e deparmo-nos
com esta banera fisica
entrada do edificio e tivemos que esperar que as sempre bem dispostas
e
simpticas funcionrias nos viessem ajudar a ultrapassar
a mesma.
Existe nesta escola algo de "mstimigo total", onde a vigilncia
e o controlo
social de quem "entra" e de quem "sai" objecto de um
extremo cuidado.
No autntico frenesim que a "passagem" das mrmas da "manh" para
as da
"tarde" a "confuso" porta da escola qualquer coisa que mesmo
um
observador mais distrado no podia deixar de "reparar".
Existe uma estrada que passa mesmo junto ao edificio escolar apenas separada
de um estreito passeio. Do ourro lado da mesma encontra-se um pequeno parque
de estacionamento onde mal cabem os carros dos professores.
Consequncia disto que quando os pais e familiares
dos alunos pensam cada
um no seu "cantinho" vir "recolher" no caso da "manha
'
e vir "levar" no caso da
"tarde" os seus pupilos, d-se um terrvel "efeito perverso"
e no ntencional de
um autntico enganafamento porta da mesma.
Perante o elevado nmero de viattiras estacionadas onde no existe lugares de
estacionamento suficientes para todas elas o trnsito
fica quase incapaz dc
circular, tendo um "indgena" mais "distrado" e que por ali passe aquela
hora de
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"transigo" de esperar uns bons minutos at que
tudo regresse "normahdade"
quando o tumo da "tarde" comece a funcionar.
Se me permitido juzos morais, este parece-me um aspecto
extremamente
negativo e que deveria talvez ter sido pensado a quando
da concepgo do edificio
escolar pelas autoridades polticas, pois a to apregoada "seguranga
nas escolas"
talvez devesse comegar por exemplo com a prevengo e um
maior cuidado no
ordenamento do espago fisico, social e escolar.
Por ltimo, mas no menos importante, passemos descrigo das
salas de
aula.
Aps os primeiros contactos com as diversas
salas de aula, dois tennos
assolaram constantemente a nossa "memria", so eles estandartizago
e
unifonnizago.
De facto, tal como qualquer pessoa facilmente reconhece
uma organizago
escolar pelo seu aspecto fsico exterior, tambm
"intemamente" reconhecer
imediatamente nas diversas divises celulares quais so os "cenrios" sociais em
que a aula vai oconer.
Um quadro negro ao "fundo" da sala, as mesas dispostas
em trs filas umas
atrs de outras, com duas cadeiras para cada uma, onde os alunos
se devero
sentar. a mesa da professora junto do quadro.
Tudo indicia um ensino de carcter mais "tradicionalista" em que
ao "mestre"
incumbida a tarefa de comandar a "orquestra" impondo os rittnos. as tarefas, e
os modos aconselhveis de as atingir.
Predomina aqui claramente uma "pedagogia visvel"4
"
por parte dos docentes,
sendo os valores da ordem, da disciplina e da obedincia aspectos centrais
da
prtica pedaggica destas professoras.
13
O modclo da pcdagogia visvel c para Bcrnstein irm modelo
em que as rclaQcs professorcs-ahmos so
forlementc hicrrquicas. visvel qucm manda, a qucm cabc
a transmisso" e a "recepcfio' do discurso
pcdas?ico. os conteudos airncularcs csto
fracamcnte Hgados. scm se vcr mmto bcm as
suas
mlcrigaccs. os alunos tm poucas possibilidadcs para mtcrvir na selccco. org;mizago
c sequenciacao
dos contedos aimailares. os cntrios de avahaco so cxpliatos.
Este um modelo pcdagogico mais autoritno c "tradicionalista
. Um outro modclo com
caraacrsticas chstintas e quasc opostas a este c no entcnder
do mesmo autor o da "pedagogia invisvel"
Nestc modclo a hierarquizaco est implicita e mcnos rigida. aos
alunos -lhcs dado maior
controlo c autonomia sobrc os seus aaos. sobre os contcdos quc
vo trabalhar e sobre o modo como o
vo fazer. intcnm na selecco, orgamzaco c sequcnciaco das suas
tarcfas.
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Uma das docentes de apoio, j perto do fmal da caneira,
revelou-nos que uma
das suas anteriores colegas tinha feito um "bom trabalho"
com a mnna pois os
alunos tinham fcado mais "domesticados" e que agora
estavam a ftcar
novamente insuportveis.
Esta preocupago em socializar para
a "domesticago" agrava-se quando numa
das turmas esto concentrados um nmero elevado de alunos
com "problemas".
o caso de uma das salas (4 ano) que tem um elevado nmero
de repetentes e
onde esto concentrados treze alunos (de um total de vinte),
romlados como
tendo "difculdades de aprendizagem".
Esta portanto uma sala onde abundam
alunos cuja cultura de ongem est em
"desfasamento" com o saber que a cultura escolar "oferece"
e onde os cdigos
scio-culturais dos mesmos no facilitam a "confornudade"
idealizada pelos seus
professores.
Aqui, perante a "agitago" sempre potencial
e que as professoras rejeitam h
mesmo "necessidade" de alguns aspectos do currculo "oculto"
ser explicitado e
exposto publicamente nas paredes
da sala de aula.
Vejamos o que est escrito num dos cartazes
da parede;
Regras da sala de aula:
1 - Falar um de cada vez.
2- Pr o dedo no ar para falar.
3- No assobiar nem gritar.
4- Nao coner.
5- No comer, nem beber.
6- Nao lutar.
7- Ser amigo e ajudar os colegas e a professora.
8-No sujar a sala.
9- Nao balangar a cadeira.
10- Ser assduo e pontual.
1 1 - No copiar os trabalhos dos colegas.
12- Ser bem educado.
Existe um maior ccntramemo nos mtercsscs" dos
ahmos e os cntnos dc avaliacno so mais flcxheis
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13- No arrastar as cadeiras.
14-Noroubar.
1 5- Tirar o chapu na sala.
16- No gozar com os colegas.
17- Fazer silncio quando a professora sa da
sala.
18- Trazer o material escolar.
19- Ter sempre o caderno bem apresentado.
20- No brincar.
Desta longa lista de comportamentos esperados, exigidos
e desejados pelas
professoras desta turma,
notona a "excessiva" preocupago com a
"disciplinago" social dos alunos e
a intengo de os socializar em direcgao
a um
"modelo cultural" valorizado pelas docentes e onde
as regras de "boa"
conduta
social assumem um aspecto fundamental.
O nico problema que pode haver nestas
"boas ntenges" que estes parece-
nos ser um tipo de comportamento mais
conforme aos alunos classe "mdia" e os
seus pupilos so maioritariamente
onundos das classes populares e de culturas
minoritnas, que no nos parecem
ter facilidades em responder a este tipo de
exigncias, principalmente se o que
for valorizado pelas professoras forem as
aprendizagens mais "acadmicas"
como o caso.
Abundam tambm cartazes de carcter pedaggico
e didcrico, o que nos
pareceu bastante
interessante e salutar. diferindo claramente da decorago
de sala
de aula do tempo em que frequentei a "velha"
escola pnmria (logo a seguir
revolugo dos "cravos").
Sem dvida que apesar da preocupago
com a "ordem" e a "disciplina" ainda
presentes, respira-se um "air




2. As Professoras Primrias
As professoras primnas carregam
atrs de si o peso da heranga do passado.
Categoria profssional objecto de apertadssimo
controlo estatal, agentes
sociais mediadores encanegues da reprodugo da ideologia
dominante no
perodo do Estado Novo, onde
estavam encanegues de inculcar os
valores da
obedincia e do respeito peia autoridade e pelas hierarquias
sociais, foram
fundamentais para legitimar uma ordem social
onde cada um devena ser mantido
no seu lugar (Mnica,1978).
Objecto de uma desqualifcago estamtna
durante o perodo salazarista,
foram objecto de uma revalorizago profssional
no perodo do ps-25 de Abnl
onde o Estado Portugus elevou as suas condiges
remuneratrias e procurou
oferecer melhores condiges de formago profssional a estas profssionais.
Os professores so assim hqje funcionrios pblicos
recmtados centralmente
pelo Estado e agentes especializados
e mandatados pelo mesmo para
assegurarem a reprodugo da cultura considerada legtima
e fundamental para a
socializago das novas gerages.
Nem sempre a reprodugo do saber considerado
vlido para assegurar a
reprodugo da ordem social foi da competncia
destes profssionais.
A constituigo da "profsso" docente foi fmto
de um longo processo
histrico-social ao longo do qual o professorado se imps
como corpo de
especialistas que asseguram o controlo
sobre os saberes e os valores legtunos a
transmitir.
O processo de profssionalizago do professorado primno
muito bem
descrito por Antnio Nvoa (1987),
onde arravs da sua anlise pudemos
constatar como uma profsso no existe por si a partir
de um conjunto de
caractersticas que a defnem como supem
os tericos funcionalistas, mas e
fmto de um longo processo de lutas sociais
das quais o reconhecimento da
proftsso, a sua homologaco pelas
Autoridades Estatais e o papel das
associaces de professores na "produgo" da sua "profsso"
foram cmciais para
a existncia da mesma como hoje a conliecemos.
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Em termos do seu estatuto social os professores pnmnos so hoje
uma
"profisso" de baixo prestgio social comparativamente
s profisses que exigem
um diploma acadmico supenor para
o desempenho do seu exerccio profissional
na diviso social do trabalho (pudemos dar o exemplo dos
mdicos. os
advogados ou os engenheiros).
So ainda agentes sociais que devem
a sua posigo no espago social ao capital
culmral adquirido e prncipalmente ao capital escolar.
So desta forma agentes que tudo devem nstimigo escolar,
uma vez que o
capital econmico que so possuidores
relativamente baixo no total da estrutura
e do volume de capital possudo.
Bourdieu situa-os nas classes mdias, mais precisamente
nas fracges de
classe da classe mdia que dependem sobretudo do capital cultural para assegurar
a manutengo da sua posigo na estrutura social.
Pela anlise dos dados recolhidos sobre os professores com quem contactmos
vemos que todos eles tiveram
na escola um "canal" para ascenderem
socialmente.
Provenientes maiontariamente das classes populares e das fracges
mais
desfavorecidas das classes mdias44, pudemos constatar que o seu lugar
social de
partida sima-se mais "abaixo"
na estrutura social do que os lugares sociais que
ocupam.
Estamos assim perante trajectrias sociais de ascenso
social onde a aquisigo
do capital escolar (que como pudemos constatar pelos
dados, os seus pais no
eram possuidores, j que a maiona no tem
mais que a 4a classe) foi o principal
responsvel pelo destino que vieram
a ocupar.
Tal como Ana Benavente no seu esmdo sobre
as professoras primrias
assinalou, os professores pnmrios so acima
de tudo professoras, portanto,
estamos perante uma "profsso" em larga escala
feminizada.
Para alguns autores este factor est




Alguns estudos soaologicos rcvelam
um processo dc
'
embtirguesamcnto" da ongcm social das
profcssoras deste grau dc ensino.
Neste sentido se prommciam Benavente (1990) cm Portugal
e Ida
Bcrgcr (1976) cm Franca
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Sabemos que as profsses maioritariamente ocupadas pelo gnero
feminmo
so pior remuneradas e de menor prestgio
social e no que respeita instimigo
escolar medida que vamos em direcgo aos
nveis de ensino mais prestigiantes
social e escolannente menor o grau de feminizago.
Do total dos professores da escola apenas dois so
do gnero masculino e
como no podia deixar de ser, um deles ocupa
a presidncia do conselho
executivo da escola.
Este facto social tambm no constitui surpresa e est bem
documentado
sociologicamente, mesmo num mundo
habitado quase exclusivamente por
mulheres so os homens que maioritariamente ocupam
os cargos de maior poder.
Stephan Ball (1994) fala mesmo em
autnticos "harns pedaggicos"
dominados pelo mundo masculino.
Mais de metade das professoras est para l do meio da
"carreira" profissional
e s duas delas so contratadas. Este facto parece indiciar
assim um certo
envelhecimento do professorado primrio, assim como
uma relativa estabilidade
profssional pois quase todos os professores
so efectivos.
Em termos da formago escolar possuda, a maior parte detm o Magistno
Primrio, apenas trs das professoras so licenciadas
e uma tirou o bacharelato.
Como lgico so as professoras mais "novas" sadas
das Escolas Superiores
de Educago que so possuidoras deste ltimo nvel
de habilitages.
Facto sociolgico significativo e bem conhecido
a elevada percentagem de
mulheres domsticas na ascendncia social das professoras.
Este facto bem revelador de uma sociedade patriarcal em que as
mesmas
viveram sob a influncia do Estado Novo, onde a diviso sexual
de papeis estava
bem compartimentada e onde a defnigo dos
mesmos era "naturalizada"
nascenga.
Os homens iriam para o mundo da produgo e s mulheres
era-lhes reservado
o espago domstico.
Ainda hoje uma boa parte das docentes do
ensino primrio assume a sua
profsso como "vocago" fazendo
do "amor pelas criangas" uma das principais
motivagoes para a permanncia na profsso.
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Escusado ser dizer que a par da relativa independncia que
a profsso lhes
permite e alguns "privilgios" como
o "tempo livre" disponvel tomam o papel
de professora em "perfeita" complementaridade
com o papel de me.
Neste sentido se pronuncia Benavente quando diz,
"Dividmdo na maior parte do.s casos o seu tempo
entre as tarefas domstica.s e matemas
e <> ensino,
as professoras vm no regime cluplo
uma vantagem desta profisso e uma esfera que
tradicionalmente
pertence mulher (cuidar
dos outros e nomeadamente clas cnanqas).(Benm>ente, 1984:94)
Os professores de Apoio Educativo em
tennos sociolgicos no diferem muito
dos seus colegas do ensino primrio, tambm eles
so professores deste nvel de
ensino.
Apenas trs deles so especializados,
este facto alis uma simago que
assume dimenses Nacionais, esta "lacmia" apontada nas
"criticas" do
Conselho Nacional de Educago s polticas educativas para os apoios
educativos
e a nvel regional foi-nos claramente apontado
como sendo um "problema" para
o "bom" funcionamento dos apoios educativos.
Um outro aspecto mportante que caracteriza
estes profssionais o facto de
serem maioritariamente mais jovens e "inexperientes", encontrando-se
tambm
numa situago profssional mais precna pois
como nos disseram algumas
entrevistadas so maioritariamente contratadas (isto
no concelho em que
realizmos o estudo de caso).
Aspecto tambm relevante a
sua posigo social nas hierarquias estamtrias
dentro das organizages escolares. Aqui ocupam
uma posigo perifrica, uma vez
que historicamente viveram margem
dos centros de deciso escolares, o que
no deixa de ter a sua justifcago no facto de os "clientes"
escolares pelos quais
se deve a sua existncia escolar serem os de mais baixo
status escoiar e social.
Diferentemente das professoras "timlares" de tunna que
trabalham em regime
de monodocncia e que portanto passam a
maior parte do tempo escolar com
os
"seus alunos numa nica sala de aula, estas profssionais
rrabalham com vrias
"colegas", sendo este um aspecto de extrema importncia
no trabalho quoridiano
das mesmas.
Apoiando vnas turmas e professores (que podem chegar
ao nmero de sete
na escola que observmos) durante perodos que
vo de uma hora e rrinta a
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quatro horas semanais,
contactam com pblicos escolares diferenciados exigmdo
isto um trabalho de adaptago muito exigente a subculmras profssionais por
vezes com flosofas educativas quase opostas.
o que faz das
mesmas um
professor "camaleo".
Como observmos no trabalho de campo realizado
e nos revelaram as nossas
entrevistadas, "a gente procura adaptar-se ao que
a colega da turma faz".
Existindo no intenor do espago escolar docentes
da "turma" que optam por um
estilo de pedagogia de caracter mais "modemista" (em
menor nmero pelo que
pudemos observar) e outras por
um estilo mais "tradicionalista" isto pode
claramente colidir (ou no) com as flosofas educativas que
esto na base das
prticas pedaggicas dos docentes
de apoio.
assun um trabalho de "cooperago", que como todas as relages
sociais,
pode originar focos de "tenso"
e conflito na relago entre os diversos actores
sociais que tm como







1. As Categorias de Anlise
reas Temticas Categorias
Sub-categorias
A Cooperagao professoral no




0 Poder, o statas e as negocia^es
dos actores como mediadores do rcsto
da organizaco do trabalho escolar
Apropria^o do espaco e
visitas
do intruso.
As Estrategias dos actores na
construgo do seu trabalho de
cooperago
Estratcgias de cvitamcnto do
conlito
Ritos dc interacgo e
"sedimentacio" da relaco social dc
trabalho
Kstratgias dc manutenco das
autonomias
Perguntar o que fa/.er





Continuar o trabalho do outro
Estratgias dc cconomia de csforgo ? Rcduz o ninero
de alunos a
apoiar
Selcccionar entrc os alunos
com 'dificuldadcs'* quais aquelcs
a apoiar
Pcdirapoio individuali/ado
Direccionar os alunos com
dificuldades" pua o profcssor de
apoio
Perspectivas dos professores
sobre o trabalho com os pais
0 "apoio" educativo aos pajs
Perspectivas dos professores
sobre os alunos com
'dificuldades" de
aprendizagem




Alunos quc "nada aprendem"
Alunos que "se quisessem
trabalhar" teriam sucesso escolar
Alnnos "esforvados" qnc so




A mportncia dos momentos
iniciais na construgo
interactiva do consenso sobre
o valor escolar dos alunos
0 consenso construdo sobrc o valor
cscolar dos alunos rotulado com
"dificuldades dc aprendi/ngem"
Efeitos sociais resultantes das
adaptages estratgicas dos
actores
0 reforgo da diferenga
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2. A cooperaco professoral no trabalho quotidiano
de apoio educativo
2.1. Uma cooperaco potencialmente
conflitual
Car le confiit, au sens sociologique, supposc Pautre,
il surgit ds
que lon n' csl plus seul; l requiert
un semblable pour se dclarer
et se dvelopper. Le conflit, comme
la ngotiation, est une activite
plusieurs S il taut tre
deux pour ngocicr. l faut
- au moins
-
tre deux pour se combattre.
Dc cette evidence dcoule une
posture sociologique: une relation
sociale n" est pas seulement une
relation damiti, ou de sympathic, elle peut tre
unc relation d"
opposition, de lutte. Dans les
deux cas. les mdividus onentent
leurs conduites les unes en fonction des autres.
Christian Thudcroz (2000:50)
Da anlise emprica do trabalho conjunto
dos docentes da Turma" e de
"Apoio Educativo'" um pnmeiro aspecto que
nos parece mportante assinalar
que o seu
trabalho de cooperago antes de
mais nada um trabalho de
-cooperago" que no parte da iniciativa
individual e espontnea de cada actor,
mas acima de mdo o resultado de um processo
de deciso que "^^^0^'
aos
mesmos e que portanto resulta do que poderamos designar
de cooperago
"decretada"
Contudo, para que o seu trabalho quotidiano
nas organizages escolares tenha
legitimidade e no seja ktposto
em causa". os diferentes actores sabem que
um
mnimo de cooperago tm que pr em prtica.
Neste mnimo de cooperago com os outros actores organizacionais.
o poder
assume um aspecto fundamental
na regulago das relages sociais
e nos
processos sociais
em curso, gerando "tenses" entre as
diferentes categonas de
professores no seu trabalho quotidiano,
uma vez que a cooperago idecretada,,
como vamos ver de seguida uma cooperago potencialmente
conflitual podendo
mesmo nos casos mais extremos chegar a uma situago
de ruptura do lago social.
Reparemos o que nos diz
uma das professoras entrevistadas a
este respeito,
comentando situages com colegas suas de que
teve conhecimento,
"Lembro-me e. as pessoas tcm quc
resolvcr da mclhor maneira. era uma
cscola cm quc haviu mais do
quc um profcssor dc apoio c o profcssor
dc apoio dc uma dctcrm.nada
iuriua. ..ojrafi^JLdiLluraia
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achava que cle. que o trabalho. pronto. ele no gostava
do tipo de trabalho do professor de apoio. ou
exieia-lhc determinadas coisas que elc tambm no tinha obrigaco de fazer. cnlo a escola como yiiLgue
aquela relaco no estava a ser das melhores. portanto entre clcs, c sem recorrcr.
e sem. isto s me foi
transmiiido depois. portanto. trocaram o professor de apoio. pronto. Quando a relaco no c boa. no
vale a pcna estar a insistir. A gente sabe que no somos obrigados a darmo-nos bem
com toda a gcnte ...
P.E.E. Lusa13
Esta uma situago extrema, onde se chega a uma simago de mptura pois as
diferentes categorias de professores no conseguiram "entender-se" na sua
relago de trabalho e como diz esta professora "quando a relaco no boa, no
vale apena esiar a insistir".
0 relato de outras professoras de apoio educativo vai claramente no mesmo
sentido,
"Haviam casos especficos. eu s me lembro dc um caso especfico de um professor do cnsino regular
qiic arranjava muitos problemas ao professor de apoio professora neste caso (...) Melia-se nas
coisas. dizia quc no concordava. quc ia fa/cr dcsta ou daquela mancira. antes nao especificava o que
qucria c a pcssoa fazia. pronto . .fazia sua vontade. no ? S quc dcpois do trabalho
feito di/.ia quc no
devia ler sido assim. dcvia tcr sido de outra mancira. Rram coisas dcste tipo. E dcpois tambm havia isso.
no gostava muito que a professora estivesse dcntro da sala" P.A. Tnia
"Scmprc. o profcssor do rcgular. da tunna. criava scmpre. inventava sempre um problema. mas
sempre. sistematicamcnlc no sentido em que insistia que
o professor de apoio dcvia tirar os mcninos da
sala. Scmpre." P.A. Sandra
Portanto quando o profcssor no capaz sozinho. resolver o problema daquela crianga, ento pronto.
pede a colaborago do professor de cducago especial e em conjtinto os dois vo arranjar estratcgias
em
rcsposta aquela crianga. E ncste sentido quc a gente diz quc o apoio c dado ao professor Portanto,
s
que as pessoas acham que, quc n5o assim". P.E.E. Lusi
"Portanto. havia uma sala de Apoio. para onde as cnancas iam. dcntro dos scus tcmpos lecti\os...e, era
assim uma coisa quc caminhava um bocadinho paralcla ao sistcma regular. no c? Portanto. liavia alguns
contactos com os professores. mas qucr dizcr. aeora dc facto a grandc difcrenca c que. os professorcs
dc
apoio. mcsmo quando se tratam dc criancas com dificuldadcs de aprendi/agcm.
entram nas tiumas e
trabalham cm parcena, ser suposto. eh! Que assim scja. com o professor do ensino regular". P.A.
Amlia
A-
Todos os nomes citados ncstc estudo so fictcios. de forma a asscgurarmos o nnonrmato dos
actorcs(as) entrcvistados(as).
165
Uma das professoras do ensino "regular" entrevistadas realga tambm
da
"dificuldade" em estabelecer uma relago de trabalho "saudvel",
"Eu acho quc mais positivo o dentro da sala mas lcm que havcr
uma relaco muito boa entrc os
professores e no s uma relacao de amizadc mas uma relaco profissional que muito difcil porque
os
profcssores trabalham com metodologias antigas. e no
...c quem traballia com metodologias antigas,
saiam os dccretos quc saiam as coisas continuam na mesma, porque
o quc eles sabcm, pronlo, os
meninos dc apoio que por exemplo cu tinha, uns midos dc apoio, estamos no dccreto. hqjc
cstamos com
o decreto ccnto c?...cento c cinco pronto. Estamos com o dccrcto, s que a profcssora de apoio.fazia
um
enormc csforco para eia no ir para as metodologias antigas ou porque no sabia
ou porque no se sentia
segura, ou porque no ihc apetecia, tambm,
sc calhar faz bcm para no sc cansar. porque ela atc queria
um cadcrno com linhas para eles. eles tinham. aquelas cnancas tinham falta . dc expandircm.
Ela
encolhia-os, metia-os em fichas e at queria por um cadcrno dc duas linlias, sabes o que um cadcrno de
duas linhas ? Pronto. csts a ver. o dccrcto de lei com isto no vcm beneficiar cm nada. No cstamos
c.
no sou poltica para estar, os polticos que podem dizer o quc bcneficiam..." P.T. Elsa
No discurso destes interlocutores entrevistados ressaltam algmis aspectos que
podero contribuir para esta "160530" nos relacionamentos sociais
entre os
actores, de que destacamos aqui os seguintes:
- Alguma ambiguidade e indefinigo do papel social como pr-
estabelecido pelas autoridades Estatais
O facto de no estar bem regulamentado "quem faz o qu e de que modo"
pode levar a situages conflituosas quando os actores no estabelecem
consensos
nas suas negociages e "definem as situages,, de fonna diferente e por vezes
oposta que o colega o faz. assim que aparecem simages sociais
como as
acima assinaladas: "melia-se nas coisas, dizia que no concordava, qtte iafazer
desta ou daquela maneira...antes no especifcava o que queria e a pessoa fazia,
pronto...fazia sua vonlade, no ?"
- Vm "habitus46 de trabalho individual" uma vez que tradicionalmente as
duas categorias de professores ocuparam "regies" separadas do espago escolar
e
46
Nestc caso tratar-sc- de um habilus profissional "sedimentado" por longos anos dc socializago
profissional c organizacional e pelo isolamento da sala dc aula.
O habitus um conccito central na obra dc Bourdieu ( 1972:1 78) e quc o autor dcfinc como um
'sistcma de disposicocs durveis c transpon\cis que. mtegrando todas as cxperincias passadas.
functona
em cada momento como uma matriz de percepges. aprcciages c acces (...)" pcrmitindo uma
"orquestracfio sem chefc dc orqtiestnf da^c^nWFflB|iii [prcs
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a partiiha de um contexto de trabalho comum
sentido como uma autntica
"violago da privacidade": "inventava sempre um problema,
mas sempre,
sistemalicamente no sentido em que insisie que
o professor de apoio devia ttrar
os meninos da sala ".
- Diferentes percepces e definices da "melhor maneira"
de apoiar os
alunos, que neste caso se refere a concepges
da prtica pedaggica e de
metodologias de trabalho distintas " muito dilcil porque
os professores
trabalham com metodologias antigas".
- Por ltimo, a "ingerncia" do professor de apoio educativo no trabalho
do
docente do ensino regular pode ainda ser percebida pelo mesmo como
uma
perca de poder que chega mesmo a pr a sua
identidade social em questo:
"Mas enlo o qu? O deficiente sou eu?
"
Vejamos o que nos diz uma das professoras responsveis pela Equipa
de
Coordenago dos Apoios Educativos entrevistada,
'Ahh! Pronto. Isso tambcm tem sido dificil das pessoas pcrceberem. e at h diga que, mas ento
afmal qucm o dcficiente7 Sou eu! Ento o profcssor de cducago especial. o professor da escola
cm que
quando a gente. quando costumamos di/cr.
mas pronto. nias,ojiBOio_c^dingido ao profcssor e no ao
aluno. Mas ento o qu? Q deficiente sou eu? Isto c percel)er tudo isso no ? Pronto.
c dcpois as
pessoas no. amda no, como
cu Ihe disse bocadinho. no aceitam bem isso. cmbora lenha vindo
realmcnte a ter mclhorias." P.E.E. Luisa
Aparece claramente neste sentido que
"as pessoas ainda no aceitam
bem
isso'\ ou seja, o facto de haver algum que vai directamente "ingerir"
nas
Sobrc a "cultura do ndividualismo" no espaco cscolar. rcfere David Hargreavcs que esta deve-sc
ao facto dc os profcssorcs trabalharcm normalmcnte isoiados
na sala dc aula com os sens ahmos. Para
estc autor este tipo dc cultura caracteriza-sc pela recusa dos professorcs
em partilliar expencncias c
sobrcttido. problcmas e dificuldades. c em abrir as portas da
sala dc auia ao controlo c colaboraco dc
outros colegas. Dcstaca Hargrcaves que "para os professorcs (...) o ensino
como a actividade sexual c
um acto altamente ntimo, conduzido em prrvado. e quc sc for obscrvado por qualqucr indrviduo
mibe a
performance dos actores". (Hargreavcs citado por Sarmento. 1994:78).
Contudo este mcsmo autor chama
amda a atenco quc se para trocar perspcctivas sobrc o ensmo os
actores no sc mostram mmto
-disponivcis". procuram no entanto estabelcccr nos cspagos fonnais
das rcunioes e sobrctudo nos cspac.os
nformais como a sala de profcssores c fcstas escolares estabclecer uma forte cortvhiahdadc
e compcnsar
dcsta forniii os custos do solamcnlo da sala dc aula.
Tambm And>- Hargreaves (1998:187) sobre csta quesulo dcstaca que
"A maior partc dos
professores continua a ensinar a ss. por dctrs de portas fcchadas.
no ambientc auto-contido c isolado
das suas salas dc aula A maioria das cscolas elcmcntares contmua a ter aqmlo que Lortic dcscre\ai como
uma estnitura em forma de caixi de o\os: salas de aula segrcgadas. dividindo os professores uns dos
outros. fazcndo com quc observem e comprecndam pouco daquilo que os colcgas
fazcm Qisolamento da
sala de aula oferece a muitos profcssores uma medida bcm \inda de privacidadc. unui protecco
cm
relaco a mterfercncias extenorcs. a qual c frcqucntemente
\ alonzachi por elcs
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decises que tm que tomar no
seu trabalho, podendo inclusive funcionar como
um aonentador". Conmdo, esta professora tambm refere que
estas "tenses"
inicialmente sentidas com mais intensidade tm
vindo a diminuir, o que alis nos
relatam os outros professores entrevistados.
Vejamos o que nos diz a seguinte
entrevistada, actualmente professora do
ensino regular, ex-coordenadora da Equipa
de Coordenago dos Apoios
Educativos do ano antecedente;
-Fn penso gne tem
\indo a melhorar. tambm ngo von dizer que as coisas
esto to mal_assiijL
Pmhnra os professnres n3o concorrfem com o tino de apoio que
reeebem porquc cles acham quc
no
precisam dc apoio, sabcm o
suficicnte e no tm nada que rcceber apoio. prcferem o apoio ao aluno.
mas
cmbora no concordem com este tipn
de apoio, h uma maior reccpiividade
h nm maior empenhamento
dos professores e de todas as professoras.
porque em causa^ojyij^^
dcsli/iir completamente o seu papcl de professor. no ?...c
no pensar nos alunos e s pensar_qu^no
concorda com isto e com aquilo.
E porqu quc ns muitas vezes tcntamos ultrapassar
situaces atc fazendo portanto atnbuindo a
ns
prpnos compctncias que nao 100105''
Para resolver a situacio dos alunos. porque se h
lacuna aqui. sc h uma falha
ali. ns pcnsamos que a
crianca no tem culpa. ento a. quc ir em frente e
rcsolvcr a situacao. 0 melhor possvel a situa?o do
aluno. porque no c.de
nimo levc que 0 professor diz quc no qucr isto 011
no qucr aquilo. agora que
h.-i alaimas reticncias c oue h a.ndn nleum descrdito c dcscontcntamento
como as coisas corrcm nos
Ar,oc
FHu^iivn. h, mas tambm h uma maior abertura,
tambcm vai havcndo maior colaboraco.
, ,! 1, in h unn nrninr intrrar7n~n
-<*** - rf^ O gue gue acontece? que nuiita_ivc^s_
gtrihmHn ^n professor de Apoio
Rdncativo determinadas tarefas e com as quais cu prpna no concordo.
mas se o professor de Adoq Edurativo
estiver ness<i disposi;p.Jsso c entre eles". P.E.E. Isabel
Estas duas ltimas entrevistadas que considermos
como informantes
pnvilegiadas antes de nnos para 0 "teneno",
uma vez que a posigo que ocupam
no espago escolar lhes permite um
contacto com uma vasta quantidade de
professores e por isso mesmo
esto em condiges que lhes podero dar uma
diferente percepgo da realidade.
mais vasta e mais distanciada como de resto
viemos a venficar, embora sempre condicionada pela posigo ocupada
e portanto
mais do lado dos professores especializados, salientam que
se a situago social
nos primeiros tempos do arranque
deste novo modo de orgamzago do trabalho
foi algo "problemtica", a sua evolugo postenor
fez-se claramente numa
direcgo de redugo das simages
conflituais e que "actualmente as pessoas
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tenlam entender-se'\ havendo nas palavras das mesmas uma maior "abertura"
por parte dos professores do ensino regular.
Os alunos aparecem no discurso legitimador de algumas entrevistadas
claramente como o "cimento simbolico"47 da relago e uma das justificages
avangadas para que a relago social de trabalho "funcione", "h
um maior
empenhamento dos professores e de todas as professoras, porque em causa esto
as chancas e um professor no pode desligar completamenle o seu papel de
professor no ?... e no pensar nos alunos e s pemar que no concorda
com
isto e com aquilo...
"
H ento nesta nova fonna organizativa do trabalho de apoio educativo uma
evolugo temporal na divisao do trabalho em que a relago social se tornou mais
"estabilizada" e em que os actores parecem ter encontrado "acordos de rrabalho"
de forma a prosseguir o seu trabalho conjunto.
Isto alis encontrado por Andy Hargreaves num seu estudo sobre a relago
de trabalho dos professores de ensino "especial" e da "turma" quando esmdou a
forma pela qual os mesmos preparavam as aulas,
"Entre os profcssorcs que entrevislmos. nas siluaces em quc podia scr ncccssrio partilhar com
outros decises rciativas aos seus alunos. existiam claramentc problemas de ameaga ao scntimcnto da
possc. Isto ocorrcu em diversos casos nos quais os docentes tinham sido instmdos para sc
encontrarcm
com um colcga de apoio no mbito da educaco especial (CAEE) e programarem cm conjunto actividades
a rcalizar pelas criancas da sua tunna que tinliam sido identificadas como ncccssitando dc programas
adapiados. Ao falar destas consultas. os professores revelaram a existncia de conflilos nos estdios
iniciais das suas relaccs com tais colcgas. Quem cra rcsponsvcl pclas criangas? Qucm tinha auloridade
para tomar decises,., Parccia terem ocorndo lutas pelo poder. relacionada com a possc dos
alunos dc
47
Estc conceito c rctirado da obra dc Su~auss quc o aplicou na sua anhse s orgnnizaces hospitalares.
Rcfere este autor que "La ncgociation ct la division du travail sont rcnducs d'autanl plus
complcxes que lc pcrsonnel de notrc hpital
- et nous sommcs convamais quc ccci. moycimant quelques
modifications. pcut tre gnralisc
- n'a en comum qu'un scul objectif vagucment ambigu Lobjectif esl
de rcndrc Ics maladcs au monde extnor en meillcurc forme. Cet objcctif est le cimcnt symboliquc grce
auquel, cm termes mctaphoriques. I'orgauisation se maintien: lc symbole auqucl le personncl peut.
confortablement ct frcquemment. sc rcfcrer
- avec l'assurance quc sur ce point au moins, tout lc monde
est d'accord. Bien que ce symbolc. commc nous le \crrons plus tard. masque des dsaccords et
dh-ergcnccs d'objectifs considcrablcs. il constituc un mandat gcncraltsc sous lequel l'hpital peut
fonctionncr'" (Strauss:95). Podcmos transpor csta ideia para as organizaces escolarcs e facilmente
admitir quc cducar c instruir os alimos c a grandc misso quc oricnta todos os actorcs que trabalham
ncstc
tipo dc organiaico. embora a fonna como sso dcve ser fcilo dhirja bastanlc de acordo
com as




'cducago cspccial" que estavam integrados nas turmas regulares. embora. na maioria dos casos. por
altura das entrevistas. tais conflitos parcccsscm cstar a abrandar" (Hargrea\es. 1994: 196).
Vemos que a situago encontrada no nosso estudo em nada difere da relatada
por este autor, sugerimos mesmo que esse abrandamento do conflito entre os
docentes se deva mesmo a estratgias de evitamento do conflito postos em
prtica pelos actores nas suas interacges quotidianas.
Aps esta primeira anlise da diviso social do trabalho no apoio aos Alunos
com udificuldades de aprendizagem", parece-nos legtimo intenogar o porqu
desta "evolugo positiva" no sentido da diminuigo das situages de "tenso".
Que processos sociais oconeram no interior das escolas para que isso pudesse
acontecer0
E o que iremos ver mais frente quando abordarmos a construgo da
cooperago e as estratgias dos actores nos seus contextos de trabalho.
2.2. O poder o status e as negociages dos actores na mediago do modo
de organizago do trabalho de apoio educativo.
"O pc?ier esi em lotto o lado, faz parte das coisas que
preparamos lodo* os dias e de que totlos somos tpiotidianamenle
tambm o objeclo. Em vez de ttifxinnos o rosto e de ocuitarmos o
que uma dimensdo normal da coaperaqo humana. mais valia




Vamos em seguida apresentar um dos aspectos fundamentais na estruturago
dos campos de acgo dos diversos actores sociais no seu trabalho de apoio
educativo com os alunos com "dificuldades de aprendizagenf .
Um aspecto interessantssimo que podemos constatar a partir da anlise
emprica que no so as vtnecessidades" dos alunos e a percepgo que os
professores tcm das mesmas, que so o aspecto essencial a partir do qual vai ser
estrumrado o modo de organizago do trabalho pedaggico e a diviso do
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mesmo, mas so acima de tudo as relages de poder e de status entre as duas
categorias de professores que vo ser fulcrais no processo de construgo do modo
de organizago da diviso do trabalho pedaggico com este tipo de alunos.
Assim, pudemos constatar que as relages de poder em jogo e a capacidade
que os actores tm ou no para aproveitar as zonas de incerteza organizacional a
seu favor so fundamentais para o deconer do trabalho cooperativo entre os dois
professores e para compreendermos como se "instala" a ordem social local que
vir a ser constituda em resultado do jogo social em curso no sistema de
interdependncias sociais que o sistema de acco concreto do trabalho de apoio
educativo.
A partir da observago directa das salas de aula e das entrevistas com os
diferentes professores, de Apoio Educativo como da "Turma", encontrmos dois
grandes modos de organizago do trabalho que podero ser considerados dois
ideais-tipo em sentido Weberiano e portanto tero sempre que ser considerados
construtos sociais construdos pelo investigador, que nos ajudaro simplesmente
a tornar inteligvel a "realidade".
So ento o "apoio prioritrio aos alunos" com "dificuldades de
aprendizagem" onde o professor dc apoio no interfere com o resto dos alunos da
turma e o uapoio centrado no grupo-turmaJ\ onde a diviso do trabalho no
to estanque entre os dois professores. mais cooperativa, podendo mesmo
oconer uma inverso de papis, onde o professor da tunna pode centrar-se num
pequeno grupo em que os docentes decidiram ser apropriado naquele momento
um trabalho de maior diversificago pedaggica e um trabalho escolar mais
especfico e o professor de Apoio educativo pode mesmo ficar responsvel pelo
grupo-turma.
importante salientar que o ideal-tipo predominante no modo de
organizago do trabalho o do "apoio prioritrio aos aiunos" dentro das
salas de aula, enquanto o segundo ideal-tipo, de acordo com os relatos das
entrevistadas parece-nos claramente minoritrio.
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Mas vejamos entao nas palavras das prprias entrevistadas como o poder um
elemento estruturante do trabalho de cooperago professoral,
"Pois. Ah!ah!ah! Agora aqui que eu tenho que falar dc eoisas um boeadinho dificeis para mim,
mas pronto, assim, quer dizer, a relaco que eu tenho com as pessoas no a mesma, porque,
quando eu digo...isto assim, h turmas onde eu trabalho de uma maneira e o meu funcionamcnto
um, e h turmas onde o meu funcionamento outro Porque eu no sei se sou capaz de exphcar bem,
pronto. E para se perccber bem. que cu ainda no percebi
e ainda ontem. pronto. esta\ amos numa
reunio e, c cste problema veio, e aflorou um bocadinho. c penso que no fundo o que toda a gente scnte.
Que ha tunnas onde ns entramos e quc o lugar do professor de apoio ainda . e.lambm mc acontece
isso. aii no cantinho com aquclcs mcninos que tcm necessidades educativas cspeciais, quc eslo
dc\idamente assmalados e que eu no tenho rigorosamente nada a ver com a tunna. percebc? Com o
funcionamento. com o que est a acontecer e no sei o quc. E portanto todo o meu trabalho vai
direccionado apenas para aquclas criancas. tenho duas tunnas assim. que praticamente no conheco_as
criancas e. as criancas gucr dizer. as oulras no ? o que voc mc cst a pergunla ? Como que
eu
funciono na prtica. como quc o trabalho di\ idido'7 Quando cu cntro naqueia. ncstas duas tuniias. por
cxcmpio eu j sci que, normalmenlc cu levo semprc trabalho. para as criancas, h um percurso que as
criancas tcm que fazer. h objectivos que tm que cumprir. c c dcntro dessa linha que eu vou fa/cndo as
coisas. De qualquer modo cu procuro sempre. uma vez que cntro nas turmas...cstou sempre abcrta a que a
profcssora, eu normalmcnte quando chcgo l pergunto-lhe semprc. cntao o quc que clcs csto a fazcr? O
quc que eles vo fazer a seguir? Tento integrar-mc no ? Mas, tcm. assim uma integraco muito
rpida c. c naquele momcnto." P. A. Amlia.
Esta professora diz tambm "j se ter proporcionado" uma diviso do trabalho com
as suas colegas mais prximo do segundo ideal tipo aqui referido,
'Sou eu. Mas i tcm acontecido o contrrio pcrccbe? Tambm i se tem proporcionado eslc tipo de
coisas quc assim. .pronto, ns combinamos tmia actividadc e ...depois cu chego. e com cste aluno
podiamos at fazer assun. que era hoie podias aproveilar. quc era para a colcga...em vez de scr eu a ficar
com o no sci ou. fazemos ao contrrio. E as pcssoas de um modo geral, estas nessoas. esto abcrtas a
que isso aconteca. pcrccbe?
Portanto. j algumas vezes isso tem acontecido, em que exactamente ao conlrrio. esses momentos
prNlegiados em que eu \ou l. pn\ilegiados neste aspecto. porque h'i algum que se podc debrucar
assim . chlehleh! quc sou eu ah!ah!ah!
No. que h algum que sc podc dcbrugar assim. mais dc pcrto, no . sobrc aquelas crian^as, ento
fazemos ao contrrio. cu fico com toda a turma. Pronto. porquc cstamos a fazer uma actividade que
en\olve toda a gente e no sci o qu e os professores ficam mais de perto cin relaco aquelcs mcninos e
vo observando. e...e o que j tem aconlccido que mtiitas vezes mc dizem. ah. quc giro. que engracado.
porquc a gcnte tcm to pouco tempo rcalmcnte que para nos debrucanuos
s sobre cles quc acabamos por
ver coisas que nos passam completamcntc des[x:rccbidis...pronto. no normal dos dias. no c. no
funcionamcntononnal" P.A. Amiia
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Uma das preocupages principais desta professora procurar alargar
o seu
campo de acgo no contexto de trabalho
com a sua colega, trata-se de "sempre
que possivel fugir do canfmho" a que algumas professoras
da 'lurma" a
procuram remeter,
Pronto, tenho de mc adaptar. tcnlo adaptar-mc. E dcpois assim, se realmcnte
os midos. sc a tunna
toda. uma preocupaco que eu tcnho muito grande c assim. semprc quc possivcl fugir daqucle
cantmha
percebe ? E entrar no quc os outros esto a fazer c icntar que aquelas criangas qtic
eu vou apoiar tambm
possam beneficiar. oti possam
vir a la/cr ou no sci o quc, no ? Daquele trabalho conjunto. cnlo
o
meu papel semprc. vou scmpre prcparada para as duas
coisas que . No. dc modo ncnhum podcndo
integrar-me realmente, ou se me integrar rcalmente.
ou se eu pcrcebo que uma actividadc que a
professora j est cspcra que cu chcgue l para me por
a ...niio c bem para me pr a trabalhar. mas
pronto, quase que c assim. com aquele grupinho. quc
de todo. vai fazer um trabalho completamentc
diferentc. que aquelcs meninos. pronto. no se ajustam e no
sci o qu. Pronto. tudo bem. ai cnto agarro
nas coisas quc cu trago c cxploro e no sei qu c faco o meu. o meu trabalho
cntre aspas. Se quando eu
cntro na turma e procuro saber o que que eles
esto a fazer. o quc que tm estado a fazer e.c
em que
j quc aqueles nuiidos esto, e se eu pcrcebo. quc de facto.porque
eles at sao capazes. a professora
e.vai fazer um trabalho cscrito sobrc no sei o quc, eu digo. ah. mas no faz mal. eu estou aqui.
cles
mcsmo, j sabes. Ah. mas no fa/. mal. eu cstou aqui a. pronto
cu ajudo ncsse sentido. ou cu ajudo.
quando c o caso de screm capazes de fazerem nununamente alguma
coisa do que os outros fa/.em. ento
eu estou c mesmo para isso no ? Ou ento digo. ah. mas podem fazer um descnho
e depois eu escrevo
o quc . Pronto. eu tenho semprc
csta preocupaco dc o mximo possvel c semprc que possivel,
realmentc. pronto. procurar quc aqueles meninos cstcjam sempre integrados
a fazcr aquilo quc. e mesmo
quando l estou. porque cu penso quc o meu pupel
tambcin esse. quer dizcr. tcntar quc. pclo menos
enquanto cu l estou. aqneles mcninos sejam capazes. porque est ali
uma pessoa que est semprc ao lado
deles quando prcciso. nao ? Eu tambm comprecndo cm termos
humanos muito difcil. sabc?
Cada vez mais diflcil ...
O mesmo trabalho, e vocs tambcm. capaz de ser um bocadinho. porque cada vez
mais scntimos que
as tunnas so mais diversificadas. mais heterogcncas. h mais grupos. cada vez h mais grupos
dentro das
turmas. eu compreendo que humanamente muito dificil de facto. gerir aquilo
rudo c. e pronto ainda nos
ocuparmos em pleno daqueles meninos com mais dificuldades e no sci qu
Eu compreendo no fundo os
professores at nos olham com um ccrto alvio quando nos
vm chcgar. eh!eh! Pronto, no quer di/.er que
eles dcscansem e fiquem de bracos cruzados, tm scmpre montes de coisas para
fazer com os outros. mas
pronto, de certo modo Icgam em ns aqueles bocadinho
e que ali estamos e quc para apoiar aquclcs
memnos c mais dircctamente
Pronto, este o modo de funcionamento com algumas turmas em que como eu
Ihe disse eu me
sinto assim ali um bocadinho ao cantinho. Penois trabalho com outras pessoas que
a sinto que
mais a parceria c que as coisas so previamente comhinadas como j tem
acontecido lrias vc/.es,
cm que pronto, se eu sei antecipadamente, procuro scmnrc quc
cles me dcm os planos das
n:.
pronto.
Sc por acaso, quando isso acontece e cu alc mc sinto vontade. em determinadas coisas. ou.
c cu digo,
ah! Eu podia l'a/er na propria aula. vamos combinar assim. eu venho. faco assim e. ..pronto.
e o mcu
trabalho no to dircccionado para aqucles dois ou trs meninos mas atc para a tunna.
claro que cu
tenho semprc aqueles meninos debaixo de olho. no ?
E estou sempre com clcs. mas pronto. e cngracado, eu ontcm at dizia isto, possivelmente com
os
outros colegas acontccc a mcsma coisa. nessas turmas. ondc cu me sinto. o quc no quer di/er que
eu dc
vez. cm quando no faga um trabalho individualizado com aquclas cnancas. s vczes at as retiro
das salas
dc aula. sempre quc cu acho necessno Alis. eu pus
num programa delcs. sempre que necessno.
semprc que de acordo com o professor nos achamos quc importantc clcs vo para a sala
de apoio
trabalhar, porquc tcm os compuladores, tenho programas para isso. porque um sitio quc
eu considcro
ainda privilcgiado porquc eu posso estar muito mais vontade a trabalhar. a falar cm voz alta quc
coisa
que no acontecc muito quando eu eslou nas outras duas compreende. no c?"
P. A. Amlia
Uma outra sua "colega" do Apoio reforga este aspecto salientando que o modo
como o trabalho dividido "depende das caractersticas das pessoas"
"Pronto. h salas em quc a gente. que eu ajudo. aic s vez.es em ccrtas matrias quc a colega
me pcdc c
eu aiudo s criancas. a todos. no queles que fico, mas a lodos portanto confonnc o...
Inv.- E acha quc isso deve-se a quc ?
A qu
? A quc. no sei. Eh! Eh! Mas talvez como dissc bocadinho. is caracteristicas
da pessoa. ha
pcssoas quc gostam mais dc cu. eu. eu. pronto, e h outras quc gostam que
as cnancas tenham idcias.
oicam outras opinies, oicam de outras maneiras c ..portanto mais conformc a opinio dos profcssorcs"
P.A. Tnia.
Uma outra docente de apoio refere que "ludo depende da maneira como se
trabatha" dizcndo mesmo haver turmas c professores onde prefere trabalhar em
APA (Apoio Pedaggico Acrescido) que realizado fora da sala de aula,
"Tem. tem dado. tenlio tido bons resultados com os apoios Dcpende tambcm. mas o apoio se for um
apoio cstanque, sc cada um trabalhar por si, sc no for cooperativo, no d muitos resultados.
tcm que
haver uma cooperaco e ns notamos isso. Mas cu vou-me contradizcr um bocado porquc, lui
turmas e h
orofessores com que cu gosto mais de trabalhar cm APA's. tudo dcpendc da maneira como se
trabalha. no entanto os rendimentos. o rendimento escolar em relaco aos alunos v-se melhor em APA's
do que dentro da sala de aula..." P.A. Feliciana
A seguinte passagem do relato uma professora do ensino especial que exerccu
o cargo de Coordenadora das Equipas de Apoio Educativo
e que portanto era
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uma actora privilegiada no contacto com vrias professoras em vrias escolas,
ilustra bem os factores que podem estar em jogo. Esta professora revela alis
uma notvel capacidade de distanciago na reflexo que faz sobre o seu trabalho
quotidiano,
"Depcnde. at dcpcndc nao so da escola. mas tambm do profcssor de Apoio Educativo. Dcpcnde da
atitudc com que o profcssor de Apoio Educativo chega escola. dependc at do prestigio qtie essc
profcssor de apoio tem ou no junto dos colcgas. porque o que quc acontcce, pelo menos aqm ao nivcl
rcgional o qtie c que aconteccu
?
E que foram parar aos apoios educativos profcssores que tinliam tcrminado os scus cursos. portanto
com expcricncia de prtica pedaggica zero ou de um ano. portanto com pouca cxpcrincia pcdagogica c
que vo dar. apoiar os colegas que i tm uma carreira i a mcio. i para I dc mcio ou quasc no
fuu e vo
nesta coisa de apoio ao professor. e ai...ento .aquele quc acabou aeora o curso vem-me ensinar a mim?
Mas ningum vai cnsinar nada a ningum c. c isto que aos poucos vamos tcr que ndo fazer pcrccber ao
profcssor das tunnas. que o professor de Apoio Educativo no vai ensinar nada. ningucm ensina nada.
vai ajudar a resolver situagcs. vai ajudar. mas a aceitaco do professor do cnsino regular, portanto, e
aquilo quc elc pensa dos apoios educativos, que realmcnte os profcssores que esto nos apoios
cducativos so os professores mcnos cxpcrientes. quc so os profcssorcs que ainda csto numa fase dc
aprcndizagem, porqtie afinal. cu lambmj passei por essa fase e lcvamos uns anos a prcnder quando nos
acabamos um ciuso. seja do quc for. seja de cngenharia. seja do quc for. no sabcmos nada de nada. quer
dizer. temos assim mais umas luzes e. com o tempo. com a troca de expcrincias. com alguma formago
que vamos fazcndo. com o que vamos ou\ indo. que vamos lendo. quc vamos aprendcndo e com a prtica.
porquc ncnhuma turma igual outra. e com esta troca de cxpericncias e de vivciicias entre colcgas quc
mas pcssoas vo aprendcndo e os professores que chcgam aos apoios cducalivos so os menos
expenentes." P.E.E. Isabel
Para esta professora aspectos como a experincia pedagogica dos professores, a
antiguidade na profisso ou mesmo o prestgio social que o professor de Apoio tem
ou no na escola so factores cuja influncia na relago de rabalho das duas categorias
de professores so fundamentais.
Esta professora justiftca desta forma algumas reticncias por parte dos professores do
Ensino Regular em receber um apoio dirigido ao professor. A pouca experincia dos
professores de Apoio e o facto de serem recm-chegados proisso aparecem aqui
como factores fortemente constrangedores ao desempenho do papel social dos mesmos
como oficialmente estabelecido, uma vez que a sua legitimidade como "consultores" de
colegas mais experientes posta em causa, "ento aqucle que acabou agora o curso
vem-me ensinar a mim"?
Um dos professores mais experientes, com largos anos do ensino especial, dos raros
professores especiaiizados que encontramos nas escolas, tambm encontra na "falta" de
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experincia dos seus colegas de apoio um dos motivos da fraca "legitimidade" sentida
pelos professores do regular na interferncia no seu trabalho. apontando tambm a
ausncia de especializago dos mesmos como uma das "falhas do sistema" que retira
credibilidade aos professores de apoio.
"Pois isso. afalta de experincia tamhm muitas vezes dos professores de educaqo especial, tambm
tira uma certa credibilidade ao trabalho que eles ttesempenham. no ? Porlanto. mas isso um sistema
quefalha, umafatha do sistema porque poucosprofessores do ensino espeal espeatizados"
"...em aiguns casos criam-sc algumas situacoes dc atnto que resultam dc coisas deslc tipo. quem quc
tcm a responsabilidadc do menino? Parcce que li mna responsabilidade partilhada mas isso s vczcs cria
alguns problemas. mas isso so situaccs cxcepcionais. porque de mna maneira geral parece que as coisas
correm mais ou menos bem. fa/cm algumas queixas c sc calhar com algum sentido. porquc se queixam
que os professores quc dcram apoio pedaggico no tcm a formaco adcquada, e isto. isto faz sentido. c
verdadc que faz senlido, porque se esses profcssores apoiam o titular da lunna. no scntido de elcs
cncontrarem oulras respostas para os seus alunos, ento esscs professores de apoio deviam represcntar
de alguma forma uma mais valia. algticm qtie os podcria ajudar, a estruturar as suas atilas, a cncontrar
outras cstrateias. outros mctodos". P.E.E. Joaquim
A ausncia de especializago aparece tambm como um factor de fraca
legitimidade para intervir na orientago das professoras do "regular" para uma
das professoras com mais anos de trabalho no ensino "cspecial" (embora no seja
especializada),
"Inv. - Concorda com a forma como o apoio feito. prefcria dc outra forma
?
P.A. - Olhe sabc. da experincia. dcpois da experincia qtie eu tenlio tido. destcs anos todos c dcstes.
destas manciras de funcionar difcrcntcs. no fundo cu tcnho vindo a passar um bocadinho por. por estas
maneiras diferentes de funcionamento...por um lado eu concordo que scja nas turmas. quc. porque o papcl
do professor dc apoio no somentc trabalhar com os mcninos no ?
Alis, ncm deveria scr. assim em primeira inslncia trabalhar com os meninos, dcvcria ser mais de.
penso cu que. de oricntador. penso que a filosofa um bocadinho do 105 essa. nio c?
S que. eu tambm
percebo o ponto de vista das pessoas. ouc c assim. quem sou eu? Ouem siio os professores dc Apoio? Ouc
tipo dc formaco tcm, que especiahzacuo tcm. o que quc sabem mais do que eles para ali para a mrma.
no digo piira a turma. mas para se rcunircm com eles, c diirem dicas perccbe? As coisas tambm tomam
muito cstc p Ouer di/.cr, cnto mas. no me di/.cm isto. claro quc no lm coragcm p~tra me dizer, mas
se calhar algumas vc/es pensam. E, pcnso quc passa por ai tambm, um pouco.no digo a no accitacao.
porque os professores acho que ncstc momento i mlo li este tipo de coisa. mas quer di/cr. se calhar se
fosse professora especiali/ada, que eles soubessem quo eu era, i?-rcehia muito daquilu c tal. tal\e/
me olhassem de outra maneira. tal\e/. at, a mim ou a outros professores, uo ? Se calhar
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pensasscm que, que eu tinha muitas coisas para dfeer, e pcrcehia muito, eh!eh!eh! Mas
assim...
P.A. Amlia
Quanto ao modo de organizago do trabalho dominante, "O apoio pnoritrio
aos alunos", o relato seguinte de uma professora de apoio educativo, sobre o seu
trabalho dirio, ilustra bastante bem como se constitui a ordem local que constitui
a organizago do trabalho na sala de aula e a fonna como
o seu trabalho
condicionado pelo modo como a professora da mrma define o mesmo
e a
"dirige" para o "apoio prioritrio aos alunos" com
"dificuldades de
aprendizagem",
Esta professora no especializada, tem poucos anos na profisso,
embora se
situe na faixa etria dos 35-40 anos, entrou "tarde" na profisso,
"Inv. - Como e que tem sido trabalhar com os alunos com difictildades
de aprcndizagem?
Prof. Apoio - Muilo dificil ! tnn trabalho muito difcil.
Inv. - Mas quando diz mmto difici L ,
Prof. - muito dificil pela nossa posicao de profcssora de apoio . Como ns somos vistas. .,
Inv. - Mas em quc aspccto...
Prof - Pronto, porque o apoio educativo ahrangc em nrimeiro lugar atender professora
e isso
nao acontece. Ns somos metidas no cantinho das salas e a trahalhar so com aqueles alunos
Inv. - E nesse caso. isso aqui com as suas colegas passa-se dcssa forma ?
Prol - Sim, semprc que eu ehego l sala, i tenho o meu cantinho l arrumado
e \ai. vai l
sentarcom a professora Florbela
Inv. - E no seu caso como quc prcferia fazcr o apoio. ou seja. concorda com o apoio dessa
forma?
Prof. - Eu preferia que fossc de outra fonna. mais apoiando o colcga na sala,
trabalhando com a turma.
um grandc grupo todo. podendo rcvcrtcr at o papcl.
Inv. - Ncsse caso scria mais trabalho com o grupo todo no
?
Prof. - Todo. Porque por cxemplo. vou l oara o cantinho da sala. l oara o fiindo, temos quc
falar
baixinho com a crianca. e deoois se sc faz um pouquinlio mais de barulho a colcea i
cst.. Psiiiiuuu qucr di/cr. E a pcssoa sentc-sc mal. esta ah quando queremos expandir mais
uma
explicacao. temos quc falar muito baixinho. acho isso muito
chato
Inv. - Portanto. as outras colegas aqui da escola. do apoio. vocc lcm conhccimcnto de coino que
clcs
costumam fazer '.'
Prof. - Fazem o trabalho igual . c lodas reclaiuam da mesma coisa, estarajino cmnjnhoc^^
Inv - Mas elcs costumam falar sobre isso?
Prof. - Sim. porque ns falamos. nao '1
ln\ . - E o que costumam dizer sobre isso''
Prof - Tambm prcfcriam que fossc assim em conjunio. Trabalhssemos
os outros alunos tambcm..."
P.A. Florbela
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Aparece aqui claramente o status social do professor de Apoio dentro
da
escola " um irabalho muito diflciL.muito diflcil pela nossa posiqo de
profcssora de Apoio...como ns somos visias'\ como um dos aspectos
impeditivos do fc'bom" desempenho do seu papel social.
Percepcionando o seu lugar no espago escolar como sendo de um status social
"inferior" ao professor da "rurma", uma vez que tambm definido dessa
maneira pelo mesmo, os professores de Apoio educativo encontram-se desta
forma em desvantagem nas negociaces a realizar com as suas colegas, na
capacidade de definir as situages sociais e de levar vantagens nas
zonas de
incerteza existentes na sua relago de rrabalho e as quais eram fundamental
controlar para que o seu papel fosse ao encontro do comportamento esperado
como definido pelas autoridades oficiais e que seria de um apoio dirigido ao
professor da "turma".
Sentindo o seu stams como inferior ao dos professores do "regular" ficam sem
autondade para definir a situago de uma outra maneira, optam ento claramente
por uma estratgia mais defensiva, sendo empunados para o "cantinho" da
sala
de aula onde trabalham somente com os alunos com "dificuldades",
Este relato bastante elucidativo quanto a este aspecto,
"Inv. - As suas colegas de Apoio aqui na cscoia. costumam comcntar o trabalho




Inv. - Trocar ideias entrc vocs?
Prof. Apoio
- Sim. sim, sim ...
Inv. - E o que que clcs costumam falar. scgucm mais ou
mcnos as mesmas coisas...
Prof. Apoio
- Acho quc sim. H pcssoas que sentcm mais. que sc scntem
mais assim ao cantinlio. por
acaso foi engracado ontcm termos afiorado este problema. porque. pronto. as pcssoas
se mamfcstaram. e
disseram e, mas aqui nesta eseola. ainda h pessoas que se sentem assim um hocadinho ainda,
a
ocupar aquele lugar ali de cantinho mesmo, sempre Mas pcnso que isso talvc/. sc prenda mais com
colegas que esto aqui pcla primcira vcz ou h menos lempo.
Percebc ?
Eles se calhar tambm no tcm tanta confianga e pronto.e no tm tantos cabclmhos brancos como
cu. noc? Eh!eh!ehP P.A Amlia
Sobre a posigo social ocupada pelo professor de Apoio no espago escolar
vejamos os discursos das scguintes profcssoras.
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'lsto por um lado. por outro lado. sabe. por exemplo a mim, que j ando
ncstas coisas h mmtos anos.
s ve/es traz-mc uma certa mgoa
Porque.c quando os outros profcssores tambc.m Hjp^m _ggni
<\c. nnvo eu digo scmpre. pronto. para
sc. no fundo. prepararcm um bocadinho. norque somos quase olhados e s
vcy.es tidos como, eu
chamo, professores dc segunda, porque, primciro esto sempre os professores do
ensino regular.
esscs que mesmo com o orgo dc gcsto muito assim. Eles tm scmpre a pnmcira palavra
e no fundo
ns temos de marcar o nosso espaco c a nossa presenca. tcm de scr muito a pulso, com muito esforco
e
muito trabalho. perccbc ? temos quc nos ir impondo. pronto. e s vc/cs com muito trubalho"
P.A. Amlia
O Status aparece claramente no discurso desta professora como
tendo
influncia na capacidade de definir a situago mais favorvel para o seu
lado na
relago social de trabalho e de apostar em estratgias mais ofensivas,
"Este ano isso ainda no aconlcccu. Mas pronto. . poder \ ir cvcntualmcntc a aconteccr. E j tem
acontecido. Mas normalmente o meu papel com esses meninos com dificuldades,
estou mais
remetida ali para o cantinho. Coincide mais com aquelas turmas onde, eh!eh!ch! eu sinlo
ainda que
ocupo um lugar de scgunda P.A. Amlia
Recordemos que esta professora apesar de no ser especializada. tem uma
larga experincia de trabalho no ensino "especial" e das mais antigas
na escola,
o que no impede de com certos colegas ser "empunada" para o
"^3011^^0" da
sala de aula no seu trabalho com a maior parte das docentes das ''turmas".
A mesma professora comenta a "diferenca de tratamento" que
diz sentir ser
dado pelos rgos de gesto ao professor de apoio na escola,
em relago ao
professor do ensino dito regular.
Pronto. cntrar nas turmas. 0 scr. no fundo 0 quc eu acho que a professora de anoio, de um
modo geral no tratado como o outro profcssor. atc com 0 or_o de gesto.
eu tenho optimas
relaccs com os orgflos de geslo. mas se eu for a di/.cr..."
Uma outra professora de Apoio reforga esta perspectiva.
"E. portanto a prcsidcnte muitas vc/.es di/. assim. .
ento eu i tinha acabado com os apoios
porque isso s d chatices e tal c tal Mas neste scntido quc cti noto ouc. pronto. que
eles no csto
muito reccplivos aos apoios." P.A. Feliciana.
Assim como 0 discurso de inna das professoras do ensino "regular"
entrevistadas,
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(...) porquc a maior parte so professores uue i se ahorrccem do ensino e vm o anoio para
ganhar. para continuarem o ano e estar ai a passar..." P.T. Elsa
e ainda.
Ahh! um professor que anda ali, que no gosta muito de trabalhar c arranjou aquele,
aquelas horinhas para no fazer nada.eu acho oue mcnos horas no ficam nadn.ficam
cm
desvantagem porquc c mais uma critica para cles Elcs i tm muitas criticas porque so os professores
que andam ali c no fazem nada c depois se elcs ainda fazem menos




Uma das docentes de Apoio, no "especializada,\ com poucos anos na
"profisso" e das professoras mais "jovens" que encontrmos reforga esta ideia
da "incapacidade" de dirigir o apoio ao professor, salientando que a falta de
fonnago e de informago dos seus colegas do regular so aspectos impeditivos
de realizar o trabalho como este "deveria ser" desempenhado,
"Ahh. ncm scmprc fcil. no fcil tambm fa/cr esse tipo dc trabalho. porquc muitas
vezcs c
prcciso tempo. no ? E claro quc. ns temos quc andar semprc um pouco a tcntar procurar.
muitas
vezes somos um bocadinho chatas. no . porque temos que andar scmpre ali de roda das colegas. e tcmos
que fazer isto e temos quc nos juntar para isto e para aquilo. mas muitas vczes tambm. trata-se.
tem a vcr
com aquclas afmices que uma pcssoa ganlia. no c, com outras colcgas. e s vczcs. para umas c mais
fcil. para outras menos fcil. no ? Mas partida muitas das vezes estou vontade para fazer
todo o
tipo de actividadcs que eu quero. no ? E. para aquclcs midos...
Inv. - Mas e quando tu dizcs que nem semprc c fcil. ests-te a rcferir a ...
Prof. - Kstou-me a referir, porque muitas das vezes as nossas colegas n5o, no tm informaco,
nem formaco para entender qual o trabalho do professor de Apoio E ncste scntido que eu cslou
a dizer que no c fcil porquc as pcssoas tm uma idcia ainda um pouco errada.
do quc que dcvc ser o
nosso trabalho. E ento. muitas das vezcs chegamos sala dc aula c_ somos logo dirigidas para aquele
grupinho, c o trabalho do profcssor de Apoio. quc, que eu conhcca c que eu tcnha conhecimcnto dcste
ano nao so isso. c um trabalho mais alargado no ? Claro que incidc tambm naquclas cri.incas com
dificuldades dc aprendizagem. mas partida tambcm ter que scr um pouco alargado. tambm ao
professor c. mais. no ?" P.A. Sara
Complctando ainda a mesma professora,
aquilo quc eu j Ihe disse, pronto, ao fim e ao cabo. nos chegamos turma e somos logo
canalizados para aquele grupo com dificuldades de aprendi/agem Eu partida ja levo uma ficlui
prcparadi no c? Uma actividadc prcparada. uma ficha ou oulra actividade. prcparada para traballutr com
aquele miudo Portanto c islo. a profcssora do reuuJar limita-se. limita-sc um pouco a ficar com a rcstanlc
ttirnua. no ? Nao \ assim aquelc trabalho coopcrativo dentro da sa la de aula. no sc pode dizcr quc o
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h. no ? Mas pronto. cm termos dc preparacao de actividadcs
isso sim. Aconlece. com o professor do
regular. no c. em relago aos meninos com dificuldades
"
P. A. Sara.
Quando o professor de apoio executa o seu trabalho no
"cantinho,, da sala de
aula isso pode mesmo ser gerador de um profundo "mal estar" para algumas
das
professores,
"A pessoa se sente mal cstar ali
no fundo da salajfalandojnuitp baixinho. s vezes o profcssor est
exphcando uma coisa nova para a tunna
c aqnele que cst ali comigo tambcm quer ouvL_Q_ciue_a
professora est dizendo. que uma coisa nova...
Inv - Pronto.de certa forma j fal.mos nislo. mas.se existe alguma coisa que
n1o concorda nestc
tipo dc apoio, ou que dcvcria ser dc forma diferente
...
Prof. Apoio
- Eu gosto nuiito do apoio assim, dentro da sala de aula. para cstar
num canto eu prefena
at agarr-Ios e ir para outra sala...
Inv. - Pois ...
Prof Apoio
- Ou cnlo trabalhar de uma maneira que fosse com todos J que c trabalho
individual.
acho que dc\ eramos ir para uma
outra sala.
F prTcrivH t*?haihar
i\P*t* fnnrm primciro porque a professora dc Apoio. sc sente um bocado.
assim
s vc/.es intil ...
Inv. - Mas quando est a dizer quc sc scnle intil...
Prof - Assim. estou ah num cantinho. vamos fazer s aquilo que a professora quer e^poderiamos
traballiar de uma mancira diferente. muitas vczes os alunos. os outros.
Ic\ aiimijiejjoj^piojessora como
que isso aqui? Em vez dc ir professora vo a
mim c cu acho auc poderiamos trabalhar difcrente,
Estar aiudando aos outros todos e no estar ali naouclc canto sem
levantar dali. dali so para. s vezes
estou ali duas horas scniada com aquelas criancas." P.A. Florbcla
Esta professora salienta ento que "para (rabalhar
no cantinho mais valta a
pena ir para outra sala
com os "seus" alunos sozinha pois por vezes mesmo
um sentimento de "inutilidade" que se apodera das docentes de apoio
(voltaremos mais frente a abordar este aspecto).
De seguida vamos demonsttar como a relago
com o "espago" da sala de aula
uma dimenso essencial no rrabalho quotidiano entre as diferentes categorias de
professoras.
Trata-se de uma dimenso "oculta" como certamentc dina Edward
Hall
(1966), onde o sentimento de 'apropriago do espago"
e de "invaso" do
territrio do "outro" influi fortemente na fonna como o ttabalho se vai
realizar.
si
2.3. "Apropriago do espago" e visita do "intruso"
"Portanto, eu eslava espero no hall. enlretanlo deserto. quando um eslranho
se dmgiu
para um lugar onde me encontrava sentado e se
eolocou to perto de mim que no
s me
teria sido posshel loc-io com todtt a facilidade. conto ouvia perfeiiamente
a sua
respiraqo...se o hall eslivesse a abatrotar. teria potlido compreender aquele
comporiamenio. mas no espaqo do hall vazto.
a proximidade da sua presenqa pos-me pouco
vontade. hritado com a intniso, tive um mcnimento do corpo que se destinava a exprimir o
meu desagrtitio. A las curiosamente. em vez tle o incitar a purtir. esse movimento pareceu
produzir o efeito contrrio. portpie o homem se aproxtmou ainda mais. Ses.sa allura. apesar
da minha tentuqo de me esccqxir dali parafora. decitii ntio abandomir o meu posto.
Pensei
para comigo: Ele tpie v para o Lhabo'. Porque haveria de ser
eu a ir-me embora? Fui o
pnmeiro a chegaraqui e no vou deixar que este fulano
me e.xpulse do meu lugar. mesmo que
nopasse de um hpo grosseiro. Eeltzmenle, a chegada de
um gmpo com quem o meu vizinho
foi de pronlo ler em hreve liberlou-me da invaso
"
EchvardHall (1986:176)
Os professores do ensino "especial" e do ensino "regular" como j refernnos
atrs, at implementago do despacho 105/97 trabalhavam em espagos fisicos
separados dentro das escolas pnmrias, em diferentes contextos de
trabalho e
com ^clientes" de caractersticas escolares diferenciadas.
O professor da "tunna" ficava dentro da sala de aula com os alunos
ditos
"normais", enquanto os alunos com "necessidades educativas especiais" ficavam
a cargo do professor do ensino v'especial" nas denominadas salas de apoio.
Desta forma, frequentando "tenitrios" internos das organizages escolares
separados e praticando um trabalho individualizado ccntrado sobretudo
nos
alunos no de espantar que estas culmras ocupacionais que poderiamos
designar de "balcanizadas" ,8, trouxessem alguns %-problemas" aos actores quando
,s
Este conceito dc culturas balcam/adas aqui utilizado como o definc Andy Hargrcavcs (1994). Diz-
nos este autor a propsito deste conccito que "A forma balcanizada dn cultura
dos professorcs. como
outras. e dcfinida por padroes particularcs de intcracco entre docentcs. N'as culturas
balcani/adas. tais
padres consistcm. cssencialmcntc. cm sittiiccs nas quais os professorcs
trabalham. no cm isolamento.
nem com a maior parte dos seus colcgas (enquanto cscola. como um todo). mas
antes em subgrupos mais
pcquenos. no scio da comumdade escolar, tais
como os departamcntos disciplinarcs das escolas
secundrias. as unidadcs de educago especial. ou as diviscs jumorcs e primrias das escolas
clementarcs. Para cste autor as culturas balcani/idas possucm qu.atro propncdades adinonais. qucr entre
professorcs. qucr noutros grupos.
I. Pcrmeabilidadc baixa. Nas ailturas balcanr/adas. os subgrupos csto fortemcntc isolados tms dos
outros. A pertcnga a grupos nuiltiplos c pouco comum. Os profcssores balcanizados pertencem
prcdominantcmcntc c tal\-ez cxclusi\-ameme a iim s gnipo. mais
do que a qualquer outro A sua
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o trabalho tem que ser feito em cooperago e quando os espagos de trabalho
passam a ser "comuns".
Uma das entrevistadas, professora especializada relata-nos que,
"Qs alunos passaram a cst.ar dentro da sala em parceria c cm cooperaco com o outro professor^da
turma. isio o que diz o 105. na pratica nem sempre as coisas funcionam assim porquc ncm todos
os
aprendi/agem profissional ocorrc pnnnpalmcnte no scio do seu prpno grupo (como
c o caso do
departamento disciplmar). c a natureza dcsla aprendizagem
- daquilo que acabcm por conhccer. pensar
e crcr - vana consideravclmcnte entre subgrupos. Aquilo que sabem e acrcdrmm. num dcpartamcnto
ou diviso. por exemplo. podc vir a ser bastantc diferenlc daquilo quc sabem e acrcditam noutra.
Portanto. a ba!canizac;lo consiste cm sub-grupos cuja existcncia e composico esto claramente
delineadas no espago, possuindo fronteiras claras entfe si.
2. Permanncia clevada. Uma vez cstabelecidos. os subgrupos que constituem a balcaniTaco. bem como
a rcspectiva composico, tambcm tcndem a tcr uma fortc pcrmanncia ao longo do tempo.
Nas
culluras doccntes balcamzadas. sio poucos os professores que se movcm entre gntpos. de um uio para
o outro. As catcgonas dc subgnipos pennanccem rclativamcntc cstiveis, bcm como a participago dc
cada elemento. Os profcssores passam a ver-se a si prprios, ao como docentes cm geral. mas
espccificamcntc como profcssores clcmcnmrcs. dc Quimic<% ou de educaco cspecial.
3. Idcntificaco pessoal. Nas culturas balcamAidas. as pessoas ficam espccialmente ligadas
a
subcomunidades no intcrior das quais sc inclui c sc define grande parte da sua vida profissiomil. Na
rea da educaco. boa parte destc proccsso rcsulta da prpria sociali/aco escolar. da educacio
universitna c da preparaco profissionaJ dos professorcs. proccssos nos quais cstes aprcndcm a
idcntific-ar-se cm particular com as snas disciplmas favoritas e a pcrspectivar o mimdo do ponto
de
vista dc lais disciplinas. A estrulura da fonnacao de profcssorcs. scgrcgada quc cst cm difcrcntes
cstdios ou paincis dc especiahzac.io. tambm os leva a idcnlificarem-sc, desde ccdo. como scndo.
respectivamente. profcssores do ensino elementar. do ensino sccundno ou do ensuio unificado.
A
sociali/.ico que acompanha o mgresso em disciplmas ou em outros subgrupos provoca
formas
paniculares dc construco das suas dcnlidades. Nas cscolas, a pertenga activa a tais stibgnipos associa
a estas identidades um coniunto de pressupostos. largamente partilhados no interior da
subcomunidade. relativos naturcza da aprendi/agem (ser esta lincar ou no-hncar'." Centrada no
produto ou centrada no processo). is estratgias exequiveis (ensmo frontal. aprendi/agem cooperativa.
individua!izacio. etc.) c s formas dc agnipamcnto dos alunos (ser.i a eslratificaco por aptidcs
necessria ou desejvcl'.') A induco. no sentido do ingresso numa subcultura disciplmar (ou de outra
natureza). orienta-se para uma tradieao particular. caracteri/iida pelos seus prpnos entcndimentos
relativamente ao ensino, a aprendi/agem. ao agrupamento dos alunos e avaliaco. Em situaces nas
quais raro um professor pcrtencer a vnos gnipos. a induco numa tradico significa a sua cxcluso
e distanciaco cm relaco a outras tradices. o quc prejudica a conmnicaco entre o pessoal doccnte e
a consistncia das suis cxpectath as. A este respcito, a idcntificago singular com dcterminiidos
subgnipos enfraquece a capacidade de cmpatia e a colaboraco com os ouiros.
4. Complcico poltica. Finalmente. as cultmas balcanizadas possuem a sua complcico poiuca.
As
subculmras dos professorcs no so mcras fontcs de identidade c de significado: tambm sa
repositrios dc mtcrcsscs prpnos As promoces. o status e os recursos so frequentcmente
dislribudos c concreti/udos por via da pcrtcnca a estas subculluras. Tais bcns no so distnbudos
de
modo equitativo. nem contesUtdos em igualdade dc circunstncias pelas difercntcs subculturas. Os
professores dos alunos mais \eIhos tcndcm a usufniir de maior status e de mais recompcnsas
do que
aqueles que cnsinam os ahmos mais novos: os professores de algumas disciplmas. mais do quc
os dc
outras. Nas culturas balcani/idas. h vcncedorcs c vencidos. mgoa c ganncia As dmmicas dc
poder e dc interessc prprio (sejam clas manifcstas ou latcntcs) existcntcs no scio dcstas
culturas
dclerminam dc modo importantc a maneira como os docentcs se comportam cnquanto comuiudade
(Uargreaves:242).
Di/.-nos ainda este autor quc estes comportamcntos polticos tm consequcncias importantes ao nvel
cducativo. Os descqiulbnos de podcr c de status exisleiucs entrc os grupos quc csto estritamente
delimitados entre si fazem com que os profcssores tenham dificuldade em obicr acordos comuns.
em
ireas que ameacam as suas oportmiidadcs de progrcsso na carreira. de obtengo dc
rccursos c dc
usufruto de boas condiQes dc trabalho. Quando so mlroduzidas mudangas importantes. cstas tambcm
dividcm os doccntcs entre aquclcs que as apoiam (os quais sero apoiados por elas) c os que sc ihcs
opcm (.aqueles quc scr.io prejudicados por essa introduco). (Hargreaves:242)
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professorcs aceiam quc o outro profcssor v trabalhar para dcntro da sua saia. sentem o outro par,
no
como par. no como parceiro, no como cooperante, mas como intruso dentro da turma que vai
inlcnir com o seu trabalho e o que que eles prctendem ? que o professor dc apoio educativo v dentro
da snla trabalhar com os alunos da mesma. o papel do professor de apoio educativo nao c esse, pode ser
pontualmente mas tanto pode trabalhar com o grupo das ncccssidades educativas cspeciais. como podc
trabalhar com o grupo quc nao tcm qualquer problema porquc o trabalho de pares assun" P.E.E. Isabcl
E ainda,
"E quando ns di/iamos o apoio agora esscncialmente ao professor, cscola, familia c por itimo
ao aliino.e os professores disseram no, no assim no qucro. no preciso dc nada e rejeitaram pura c
simplesmcnte o apoio. Foram as situagcs...portanto no houve assim nenhuma situago, mas houve
situaces dcstc lipo.ali. c assim. sso no servc para nada. no quero c ninum d entro da minha
sala" P.E.E. lsabel
Outras duas professoras reforgam esta perspectiva,
"Estou-lhe a querer dizer concretamente que ha professores. h colegas que prcfcrem nio ter apo io_a
ter. a ter uma professora dcntro da sala. De inicio tivemos alguns, no cste ano. porquc cstc .ano as coisas
ia cslavam mais ccrtas. Mas o pnmciro ano de Apoio. algunms colegas ti\eram..dificuldadc cm recebcr
os professorcs de Apoio. porque achavam que a profcssora de apoio era uma pessoa uue se ia
intrometer no trabalho deles. que iria dar as suas opinies. cnfim. O que c que ela ? O quc que ela
sabc mais do quc cti para mc vir ajudar? Nessa altura. no pnmciro ano de apoio quando voc deu Apoio.
no sei se chegou a sentir isso. sentir aquela verso que havia ao professor dc Apoio portanlo, o trabalho
dc cooperago tcm sido tim bocado dificil. porqtie. coopcrago no aspccto, isto no qucr di/.er quc seja
com todos os professores no ?" P.A. Feliciana
Segundo algumas professoras de "apoio educativo", o espago da sala de aula
"apropriado" pelo professor do ensino regular, que visto como o "dono
da turma";
"Pois, os profcssores pronto. h pessoas que accitam muito bem e quc gostam muito. inclusivamentc
da minlia cxpcrincia. mas h profcssores que no accitam bcm. que no vm com bons olhos o
nrofessor l dentro da sala, consideram-no quase como um inspector, como um inspeetor que est
ali a observar, pois se cstiverem os dois a trabalhar em simultneo ningum c observador de ningum
no c? Agora sc cstivennos. se tivcr um a trabalhar c o outro, ali s. pronto. <a sim. no ? Se a gcsto for
bcm feita ningucm. eu acho que ningum obscna mngucin" P.E.E. Luisa
"Pois...pois c est tambm. c s vezes. olhe. o professor chega l e. o outro professor diz ollia. temos
quc trabalhar isto. temos quc trabalhar iquilo. portanto. porquc ele tem como professor
titular daquela
lurma como cst mais tcmpo com aqucla crianca s vc/es tambcm tem mais conhccimcntos sobrc a
crianga e sentc-sc que. como o dono daquela turma" P.E.E. Lusa
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Algumas entrevistadas falam mesmo
em "sentido de posse do territrio",
do
qual as colegas do "regular" no esto dispostas
a abdicar,
"Poruue as pessoas tm muito. tm muito o sentido
de posse do seu territrio Bcm.
cu acho quc
cssas coisas so para implementar. vm ah no papcl
e a gente no pode transcrever aquilo
lelra.
impossvcl no ? Ningum abdica
assim do seu territrio. nem das suas coisas, de um
momento
para o outro. no ?"
P.A. Amlia
A entrada num territno que no percepcionado como seu, o territno
do
"ourro", faz com que as professoras de apoio cheguem
mesmo a percepcionar-se
como "intrusas" durante a sua estadia nas salas
de aula.
"Eu estou a fazer apoio cooperativo dentro da sala de aula, e cstou a
fazer Apas que fora da sala de
aula c fora da hora. da hora normal da cscola. Portanto. para
num. eu gosto mais de trabalhar em Apa
do
que trabalhar ...e o colega que j
trabalhou assim tambm. acho quc sabe quc. no
somos muito bcm
recebidos dentro das salas Ultimamcnte as coisas tcm-se
modificado mn pouco. mas realmente
nos
pnmeiros anos havia uma
necessidade de fazer uma. uma fonnago aos professores do regular. para
eles
sabercm qual era o nosso papel. porque os pnmeiros
anos fomos muito mal recebidas Mais como
intrusas e no como. como auxiliar. nara coonerar. nara ajudar.
Foi um hocadinho mais como,
como intrusas dentro das salas E acho quc toda a gentc
notou isso. s que a pouco c pouco
as
coisas ..comegaram a ver que.no era nada daquilo quc.que
as colegas do rcgular estavam a pcnsar c as
coisas modificaram-sc" P.A, Fcliciana
No discurso de uma ourra professora, aparecem elementos que
nos parecem
ajudar a compreender os mecanismos em jogo,
inv. - "Pois. nessc sentido quc eu ia. agora fazer
a pergunta. como quc cra. como quc
isso tem
evoludo...
P. A. Amlia - Ah! Eu acho que positivamenle. no c? Quer di/.cr os professores comegaram. apesar
de
tudo no ? Porquc isto. pronto, tambcm tcm a vcr com
a mancira dc ser das pessoas. Masapcsar dc ludo.
c. penso que imcialmcntc
as pcssoas olharam-no^
rnm uma ~*n rWvMifian^ pcrcehe> O quc isto?
Agora de rcoentc vir para aqui outra pcssoa?
E oue quer mandar tanto como eu? E que se calh.ar ainda
vai
mandar mais? Como quc ? De rcpente vai vcr ludo^omirjudgo que_gjJago^c^ue_eu^^
qyy?)
van ^ Pnrg.ip Hp rcpente as pcssoas sentem qu>-
"" pen^ivnm, quc cra assim
um bocadinho. que
iam ser obscrvadas. dc rcpente aparece ali tipo inspector ou uma pessoa estranlia, pronlo.
Temos quc
perccbcr que mcsmo assim. Atxuccc
uma pes^na estranlia. oue vai seguir os mcus passos. que
vai
perceber tudo. todo o funcionamento. que
^ pgdc pr em causa. quc atc podc
contar aos outros, se
calhar. nio ^ Ouer dizer, de repente. ocnso ouc dc repente.
estes sentunentos invadiram as gcssgasi_Ecu
rn.n g.,c
neste niomcnto isso i foi nm bocadinho ultrapassado, qtiando_as_Bgssoas perccbcm que afinal
atr nfln somos nem mais nem menos fioitios outra pessoa. se calhar
com o mesmo tipo de formagao. mu
bocadinho nais de expcrincia. denlro dc algumas reas. mas pronto"
P.A. Ainha.
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As questes relativas ao poder; "Aparecc aqut oulra pessoa que quer
mandar
tanto como eu? K se calhar ainda vai mandar mais? ".
O sentimento de ser observado, e nclusive. de ser apreciado/julgado pelo seu
trabalho por um "estranho" aparecem aqui como aspectos que contribuem para
uma certa "desconfian^a" em relago ao trabalho colegial com o professor de
Apoio.
A importncia da legitimidade do "perito". ou seja, ser especializado. como
sendo um factor fundamental numa aposta estratgica mais ofensiva a quando da
entrada em "territrio alheio" aparece tambm como sendo um factor chave no
desempenho do trabalho deste mesmo professor.
"Os profcssores mais expcricntcs remam contra a mar e no estlo para ser alvo de certas observages
ou fa/cr esse tipo dc trabalho c di/em adeus 011 andam Siitisfcitos. 0 quc c semprc diferente.
no c?
Porque se for um professor cspecializado. um profcssor com expencncia quc entra numa sila. cntra
numa posico quc nao entra um professor com pouca experincia. apcnas com formaco
irucial Embora
seja professor. eu pcssoalmcntc considero quc nm profcssor de corpo inteiro.
n.io entra na mesma
posico. entra sempre de p atrs. cntra com rcceio no c. E 0 professor da tunna
sente isso. Se uma
pessoa aberta e pc os outros vontade e que tende a di/er que est disposto
a irabalhar em parccria as
coisas conem bcm. Se daquelas pessoas com reservas e que acha que vem ali um intruso a a
relayo mais profissional e 0 outro normalmente fa/ o que o professor da turma manda. O
professor de Apoio faz aquilo quc o professor da turma manda ou estipula quc ele faca Mandar no
scr, quando ele diz est aqui. faz. estas fichas Islo nao c funco do professor de Apoio. mas infclizmcntc
c 0 quc acontece na maior pirtc dos casos". P.E.E. Isabcl
A "enttada" na sala de aula por parte dos docentes de *"apoio educativo" pode
ser mesmo sentida como uma "invaso" de um territono "alheio" e sentido como
uma dificuldade na constru^o da relaco de trabalho. Existe mesmo uma
"fronteira" qne no est estabelecida e a qual os actores no tm muito bem a
no^o de quais os seus limites; at onde podem ir na lkintruso,, do trabalho do
"outro",
Atiora 0 que foi muito difcil. tanto da minha expericncia pessoal. como senti isso da parte dos
nrofessores, acho que at foi mais da parte dos professorcs do ensino regular. foi a cntrada
de
repente. para ns pronto. no foi assim uma coisa muito cstranha.
mas para eles. penso que, para alguns
foi uiiiise uma invaso do seu territrio E c ai quc cu scuti alguma dificuldadc...cu. e penso oue.
de um
niodo geral as colegas que trabalham no apoio ,
Inv. - E quando cst a dizcr qtic sentiu alguma dificuldadc. .
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Prof Apoio
- Dificuldade a dois nveis. dificuldadc a nivel pessoal, porquc. porque . pronto, cm
tcnnos de comodidadc c no so, qucr dizer. ns temos o nosso espaco. ondc sabcmos
lid.ir. onde.c dc
repcnte. sermos enfiados assim dentro da sala do outro no fundo. tanto eu me sinto a pisar territorio
alheio, como sinto que se calhar no sou muito hem \inda, no ser hem aceite. o colega percehe
no ? Quer di/er. de rcpcntc eu quasc quc mc sinto assim uma pcssoa estranha. no Ulo
estranha
porque at. pronto. tenho boas relaccs com as pcssoas. mas assim a nisar um bocadinho
um territorio
que no c meu. E as coisas no esto assim muito bem.
at ondc que cu devo intervir, atc onde cu
posso. at ondc c que eu mc sinto vontadc
a fazer. atc onde mc c permitido do colcga que isso_aconjecjL
perccbc-me? 1 l semprc ali um. pronto...
Inv. -Pois. pois...
Prof. Apoio
- Uma fronteirazinha que a gente scnte que, pronto, vai at ali, mas no passa dali
para o outro lado. Eh!eh!eh! Porquc essa histria de parceria muito bonita no papcl no ?
Mas
de facto no conscguida cem por cento, pois claro, por todas as dificuldades De qualouer modo cu
pcnso quc ncste momcnlo i csto ullrapassadas muito destc lipo dc dificuldades. Mas...
Inv. - E quando a colcga estava a dizcr que tem tcntado. c. cm que sentido?
Prof. Apoio
- Tenho tcntado porquc nem semprc consigo no ? Eh.eh!
Para esta professora, esta indefinico da "fronteira" pode ser mesmo fonte de
um enorme "mau estar" na relago de trabalho.
Vejamos com atenco este trecho de entrevista.
"Agora uma coisa. assim. tuna mesquinhice mas pronto. vou aproveitar para dizcr (risos).
uma
coisa. o ano passado. j.aconteceu com uma pessoa. nio intercssa quem c. com certeAi.
mas era uma
coisa que me incomodava a srio, mas engracado que nunca disse isto, nas outras coisas...Agora
imagine, uma colega, entra numa turma e cst a trahalhar com um aluno. Para i o lugar que
ela
tem, definido ali naquela turma era, scmpre assim. sempre naquele sitio, sempre com aquele
menino, pronto. porquc cle. por cxcmplo. o quc c' que eu fago nestc momento
nos outros stios e procuro
fazer scmpre . ah. eu vou para apoiar detenninado mcnino no ?
Eu vou para apoiar...eu. quando cu vou
para aquela tunna porquc mn ou dois mciunos forma sinalizados, porque
scno no vou l. temos que
comcgar por ai. mas no quer dizcr que o meu trabalho seja com aquelas cnangas.
e sempre que eu
pcrcebo. quc h uma cnanga ao lado, alis eu falo sempre com a profcssora. e o professor fcunbcm
se
aperccbe disso no ? Que tambm vai comegando a perceber. mais um.
mais dois quc vo tcndo
diuculdades. cu depois nonnalmente quando vou apoiar aquelc menino no estou s ali. no Dou
o
olho tambcm no outro. Pronto. c no fundo tambm cstou, a traballiar mio c.' Indirectamcnte, mais
indirectamentc. mas pronto qucr dizer. eu procuro tambcm no fii/er isto
de modo a no prejudicar
ningum c iuo sei o quc. Mas no. com aqucla. e nonualmente consigo. Mas com
esta tunna tambm.
Agora repare como que eu me senti, como uuc as pessoas s vezes se sentem. Era aqui nesta
sala
prccisamente, entrando aqui eu i sabia uuc tinha aquele lugar, que eu nunca saia dali. ningum
oodia ocreuntar nada, no conscguia acreditar, eu estava dentro de uma turma e s ve/es
perguntava.-qualquer dia agarro no moco e venho-mc embora com ele para no sei onde, de vcz
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em quando cu fa/.ia isso mesmo. pronto, programava o meu trabalho e quando chegava. ou
anles. dizia.
olha para a prxima vez vou fa/.er um trabalho no sci o qu c o mcnino vai comigo
l para bai.xo para a
sala de apoio. pronto c dcpois trazia qualquer produgao feita por elc normalmente. cle
no sabia escrcver.
nem ler. mas pronto. ainda cheguei a ditar. mas ele era capaz de copiar. eu ditava c dcpois
elc escrevia em
letras de mprensa e cu idcntificava com as letras
do computador. do teclado e ia. pronto. Via e traz.ia.
Poruue horrvel, sentia-me assim como numa priso, percebe? Aqui dentro
da sala, era uma
angstia, uma coisa, aquela para mim passou-me H cu tinha combinado duas ou trs vc/.cs
e achci que
no valia a pena di/er mais. mais vczes".
O falar e explicar aos alunos em "voz alta" aparece tambm como um possvel
factor perturbador da relaco de trabalho,
p. vamos fazcr uma coisa, sempre que eu csteja l. Procura
no dar uma ligo.directa aos
midos. Neste sentido. procura aproveiiar os tempos em que eu estou l. pronto j deste a ligio
direcla,
em que todos esto envolvidos. inclusive aquelc niido nao ?
E dcpois que eu chcgo. vamos fazer uma
coisa quc tcm a verj com as produgcs individuais, cm que.Pronto. rxara que
nao, um bocadinho, cu
tambm compreendo quc incomodativo a gcnle cstar a explicar no sci
o quc e estar scmpre ali.
psipsipsi. que eu no posso falar mais alta.e com a agravanle do
PSIIUU (risos). Eu no consigo falar
mais baixo. ou ento morro aqui dentro. eu qualquer dia d-me uma coisinha m aqui
PSIllUtl...estava a dar uma aula directa, realmcnte a falar para a turma. por
muito pouco,
bairinho que eu bichanasse. era sempre, e eia disse; mas eu continuo semprc
a ouvir harulho, e
eu...eu tenho de me calar. ento pronto tudo bem. cu chego, ouvc dias em que eu entrci. eu agora
cstou a
falar nisto se calhar estou-mc a desviar um bocadinho. mas sc voc quiser ...
Inv. - No. esti intercssante. esui mtcressante...
Mas tambm para voc perceber. porque isto faz parte do funcionamento. porque
a gente n.io podc
agora cstar a dizcr que tudo percebe? Quer di/.cr. disse-lhc
tudo. no ia chamar-lhe a atencao, eu
procuro no dar essas. c j. sempre cliato porque eu estou
com.ah. ti bem. est bem. Ela veio dizer-
me que no, chegava, ditado, e cu...uai... hoje que eu me vou remeter ao
silcncio. Eu cheguei assim
armada em. provocadoramente, punha-me ao meu cantinho, ditado, no se podia ouvir
nada. e eu
estava a ouvir o ditado, e depois quando acahou, para ver se ela percehia que as
coisas nao
estavam...mas no. No houve sensihilidade para percebcr isto. Sempre
me senti remetida ao
cantinho e olhe, depois, quer di/er, mais para o final do ano, comccou a nascer uma angstia
to
grande dentro de mim, que, porque eu s via realmente os rcsultados
do meu trabalho. claro, s
quando eu levava a crianca daqui para fora"
Uma outra sua colega dos apoios refere mesmo preferir retirar os meninos
da
sala invocando que o "falar alto" gera algumas incompatibilidades na diviso
social do rrabalho na sala de aula, uma vez perturbar o trabalho de ambas,
"H difcrenga. h difcrenga porquc ns ci fora trabalhamos. pnmeiro. eu
ento conhcco cstes alunos
porquc j trabalhei com cles por. dcntro da sala
e cstou a trabalhar agora fora. Porque dentro da sala os
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midos seguem a matria
dos colegas, no sc node falar que.
sc cst a fazcr. nonnalmcnte os midos
do
quarto ano tm ncsta
altura. mtnta dificuldadc em interprctar. na oralidadc e portanto
sao co.sas que cles
precisam mcsmo dc
fazcr. cnar o gosto pela lc.tura c etc. ctc , etc...
S que dentro da sala
de aulas no
se oode fazer isso. Scno comccamos a andar
s turras no c
' P.A. Felicrana
Em certas situa^es fala-se mesmo em "falta
de aproveitamento" do professor
de "apoio" ou at de um sentimento
de "inutilidade",
"E com esta agravante. que era assun.
isto era as relagcs comigo, c depo.s sc algiuna cnanga
daquelas. porqtie cu v.a que havia cnangas
cm d.ficuldades. pronto. c quc prccisavam
de ser assinaladas
ao ponto de ter dificuldades
de aprcndtzagcm. pcrccbe? E dcviam scr apoiadas.
no. no. mas h sempre
criangas com csta, que diabo.
entito eu estava aii. com _aquelc menino. enquanto ele fazia no sei
o qu
np^ e.t.r |j a olhar para o ladoj
At poroue eu uma coisa que cu muitas vezeg
detesto cstar de
^r^ gruzados "" *entir-me intil
Eu penso ouc o apoio deve
scr um recurso. o mais utili/ado possivcl
dcntro ,j?_~i H.! nn ? Ou no esoaco
ondc estivcnnos. Alis cu, con?LmgiQ^^^
^ccnr Hp ,pnin para aooiar
mcsmo. Ai e.i orcciso dc no sci o quc. eu
vou l. ai preciso.jmllvero
qe . eu.ADOQ
apoio. sirvam- de mim. pecam-me oue eu no
me importo de fazer. apoio apoio.
Mai.nsrt. Eaestouaouioara aE^ejtaturma no s para...para
estar ali com aquclc menino, noc?
Trata-sc de uma actividadc. ai. agora no sabemos
se podemos comprar isto. ai agora
o material.eu vou
l buscar e vou l saber. isso eu vou.
F. eu no fiz nada porque ela nem deixava, nem deixava que
as
outras criancas me ncnzuntassem. SP ahmma crianra:
- profcssora, Psiiiuuu, eu claro que vou \er,
nnr isso que eu estou a di/er. porque o meu luar...pronto.
mas qucr di/er. andci sempre
muito
.n^stiada. e nrontn. acho uue isto peijeUamente comnrcensivel,
no c? Lgico. isto tcve um stop.
e dou-mc muito bem com csta pcssoa. c engragado.
a nvel pcssoal. at mc dou mtuto
bcm. c
aparcntemcnte atc parcce
uma pessoa mmto abcrta.
mas pronto. a tal histria
do territrio. As
nessoas tm muita dificuldade em ceder
P.A. Amlia
Estes depoimentos ilustram bastante
bem como os docentes de apoio "sentenT
algumas dificuldades em
mover-se num "territrio" que no experienciam como
sendo seu e que dominado pelas docentes
do "regular\
Estas perante a ameaca de
um novo ktintrusow num espaco tradicionalmente
controlado a seu belo prazer numa relaco
social assuntrica com os "seus"
alunos tambm fazem questo de manter os territorios
e os espacos de trabalho
bem demarcados.
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3. As estratgias dos actores na construco do seu trabalho de cooperaco
3.1. Estratgias de evitamento do conflito
Ouantlo um uuhvduo chega presenqa de outros. estes geralmenle, procuram
obter informaqo a seu respeito ou trazem baila a que J possuem. Estaro
interessados na sua situaqo scio-econmica geral. no que pensa de si mesmo. na
atilude a respeito deles. capacidade. confianca que merece. etc. Embora algumos
ciestas informaqes pareqam ser pr<>curadas tpia.se como um fim em si mesmo.
h
comumente razes bem pniticas jxira obl-las. .4 injbrnuiqo a respeilo do individuo
serw pam defmir a situaqo, toniando os outros capazes de defuur antecipadamenie
o que ele esperar deles e o que dele potlem esperar. Assim infonnatlos, sabero qual
a melhor maneira tle agirpara dele obter uma resposta desejada.
En'ing Gojfman (1983: 1 1 )
Vimos mais atrs que as relaces colegiais entre as duas categonas docentes
foram inicialmente descritas como ""conflituais" por alguns dos professores
entrevistados e que a evoluco das mesmas tinha caminhado no
"bom sentido".
uma vez que as pessoas "tentaram cntender-se ".
Reparemos no discurso destas duas professoras;
"Eu acho quc. pelo menos da cxpcrincia que tive. do ano passado e. acho quc tcm corrido. corrcu
dcntro do que cra normal. no c? N.io tivc problcmas dc divergncias ncm. as coisas correram bcm.
as
pcssoas tentaram entender-sc" P.E.E. Lusa
"Pois. como cu disse bocado. hi pessoas quc no gostam no ? H outras pessoas que sim. quc
so muiio abertas. mas mesmo as que no gostam, tambm j vo ahrindo as suas portas" P.E.E.
Ltisa
Sugerimos tambm que isso poderia ter ocorrido porque os actores agem
estrategicamente no sentido de evitar o conflito e procuram chegar a acordos
"ajustando-se" uns aos outros.
So estas estratgias que vamos ento passar a apresentar e que so
fundamentais para perceber, para compreender como "estabilizada" a "ordem
social" que constitui o rrabalho de apoio na sala de aula.
notrio no discurso dos entrevistados que existe um cuidado extremo na
construco da sua rela^o de trabalho e que os professores dc apoio, que como j
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vimos, ocupam uma posico social "inferior" no interior do campo escolar, agem
esrrategicamente no sentido de no criar "problemas,, ao seu colega de trabalho
da "turma'\
Trata-se de um verdadeiro trabalho de antecipaco e de adaptaco ao
comportamento do colega com quem interagem e da opcao por uma
estratgia mais defensiva, no sentido que Crozier atribui a este conceito.
Vejamos o que nos diz esta professora de apoio cujo trabalho escolar
observmos,
Costumo fazer de vrias maneiras, porque adapto-mc semprc ao professor do ensino regular,
ou seia, h salas ondc faco apoio individualizado aos alunos. ondc cslou iunto deles. faco fichas. logos.
ctc, c li salas ondc o trabalho c exactamentc o contrrio. o professor de ensino regular fica com os
alunos com dificuldadcs e eu dou a aula nonnal". P.A. Snia
Esta adapta^o passa por uma "investiga^o" do comportamento esperado
pelo outro e portanto, uma procura de antecipa^o do comportamento do mesmo
em prole do "melhor" ajustamento,
Primeiro tento investigar como que ele sc sente mais vontadc e como que elc pretcnde que
scjam as aulas de apoio e eu adapto-me completamente pessoa, nunca imponho as minhas ideias,
se eu me aperceho que a outra pessoa prefere que eu fique com os alunos com dificuldadcs de
aprendi/agcm, eu fico, se a profcssora prefere que eu d a aula para a turma assim que eu faco.
assim..." P.A. Snia
Referindo que em relaco s suas colegas de apoio na mesma escola estas tm
um comportamento semelhante,
As minhas colegas de apoio? Uma delas faz exactamenle como cu, adapta-se ao quc o professor
do ensino regular quer. a outra penso que tamhcm se adapta. mas essa trabalha somcntc com os
alunos. trabalha ao pc deles. com os ahmos que tcm dificuldadcs dc aprendizagem*
'
P. A. Snia
Voltando a falar do seu rrabalho, numa segunda entrevista que lhe fzemos
aps a observa^o do scu trabalho, reforca claramente o que acabamos de
descrever,
Inv. - Este ano como que tem sido o teu trabalho com os alunos com dificuldades de aprendizagcm ?
Prof. - No gcral tcm corndo bem. tanlo com aquela tunna como com as outras, sc bcm qtic com a
turma que tu tcns obscrvado. no tenho mtroduzido assim ncnhumas simulagcs assim a ni\el da
acti\ idade com o computador. jogos e outras cois;is assim. no porque eu no tenha essa iniciatis a mas
porque a professora, pronto, no gosta muilo dcsse tipo de coisas, pcrcebcs?
191
Inv. - Hum. hum...
Prof. - por isso que eu estava
a comparar com as outras tunnas, porque
nas outras e
complctamente diferente. Mas de qualquer modo
eu fago um Upo de trabalho diferentc nessa e em todas
as outras. cxcepgao daquela que tens observado, porque
muitas vczcs dou eu as aulas c faz-se ao
contrrio. o outro professor. o professor do cnsino rcgular quc fica junlo
aos alunos com dificuldades de
aprcndizagcm em trabalho individualizado.
Inv. - Hum. hum...
Prof. - Muilas vezes eu dou aula tumia.Lngua Portuguesa e Matemtica.
Inv. - No caso desse trabalho com a professora Dora que tu di/.cs que faz.es de
forma diferentc...
Prof. - Fago scmpre trabalho indi\idualizado.
ln\. - E tu achas quc isso devc-se a quc?
Prof - Eu nao me importo que assim seja porque como eu i
disse no princpio do ano que me
adanto maneira de scr e de trahalhar dos outros professores
e eu acho que ela a mais
tradicional. nronto, isso.
Inv. - Ento no caso da professora Dora ela preferc o apoio indvidualizado?
Prof. - Prcfcrc.
Inv. - Aos alunos no ?
Prof. - Exactamentc. nimca fiz de outra forma na sala dcla.
P. A. Sandra
Uma outra professora de apoio j com vasta experincia
no ensino especial
refere tambm como procura "aperceber-sev daquilo que a colega
vai fazer no
incio da aula,
"Hi scmprc h semprc um. qucr dizcr os
midos vo fazcr a data, o nome. a planificaco. no ? Que
a profcssora passa scmprc no quadro. cscrevc
a planificago. h profcssoras que fa/.cm a planificago
cooperativa. convcrsando com os alunos. h outros
trazem a planificago j feita. isto h dc tudo. o
mundo . o mundo escolar muito diverso. E oortanto eu ancrcebo-mc daquilo que
a professora vai
fazer e muitas vezes cla, a professora diz.-mc olha. eu hoje vou fazer isto,
como se vc no quadro a
planificaco. vai dar uma ajudinha a cste. aouele
c aquejg." P.A. Feliciana.
Estas adapta^es estratgicas so bem ilustradas
no discurso desta professora
especializada para quem "este eslado de
cotsas tem que mudar pois o
professores de apoio no um operrio
do professor da turma".
Normalmcntc o que acontece que o profcssor no reage muito provocayo
do professor da
tiinna^Pjgygcago. no sci se Ihe chamarei provoeacio...pronto.ji^tmjg^
profcssor
d.i turma...mcnos corTectas do profcssorda lunniLSC oilhar no rcage. dcixa para Ulc pensa pronto.
no
vou valori/ar e tenta ultranassar, e vai fazendo praticamente aquilo gue
o outro quer que ele facx
Eu oenso que c este estado de coisas que tcm oue mudar, porque
o professor de apoio no um
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operrio do professor da turma.
mn par. Pares sienifica que so iguais. parrena Se parcena
no
pode ser um suhaltemo do outro
E o nuc gue acontece muitas
vezes que elcs entendcm que o
professor dc apoio um suhalterno.
aleum oue vai oara ali e quc ele di/ faz l isto. aqora
tens cstas
fichas e vai fa/.cr. faz l ai com csse. QticrJizcjiassmLeu
tamhcm mc libcrto um poucodaguclc aluno ou
darn_icIes_alunos c tenho lempo pira os outros'
P.E.E. Isabel
Vemos claramente neste discurso como a professora do ensino regular que
numa estratgia mais ofensiva. define como
o apoio deve ser realizado,
defnindo-o como "apoio directo aos alunos'\ fazendo
do seu colega do apoio
segundo o discurso da nossa entrevistada
um seu "subalterno". Aparece aqui
tambm a reivindicaco de um estatuto mais igualitrio, o que
Telmo Cana
(1999:230) no seu estudo sobre a cultma
dos professores designou por ideologia
do igualitarismo; para esta professora no
faz sentido que os professores de
apoio fa^am "praticamente aquilo que
o outro quer que ele faca"\ uma vez que
"pares signiftca que so iguais, parceria".
Hsta professora especializada. reconhecida por grande parte
das colegas,
inclusive do regular, como "perita" no ensino especial.
Este factor parece-nos ser
de crucial importncia no papel a desempenhar pelas professoras
de apoio
educativo, pois esta professora foi coordenadora
durante o ano que exercemos
como docente de apoio e como j referimos no captulo
introdutno, a aceitaco
pelos professores do regular das suas
decises e a legitinudade reconhecida pelos
mesmos era-lhe extremamente favorvel no modo como o rrabalho
de apoio era
"aconselhado". Contudo, mostramo-nos prudentes nesta nossa mterpretaQo,
porque no foram observadas sima^es
de trabalho em que a mesma participava
directamente.
De toda a forma esta docente possui um conjunto de caractersticas sociais
e
escolares que lhe so "favorveis" adopco
de estratgias mais ofensivas:
- das mais antigas na profisso.
- das poucas professoras especializadas e com
uma vasta experincia neste
domnio.
- ex-coordenadora da equipa de apoios educativos. o que
Ihe confere um
maior status; refor^ado pelo estatuto que o cargo lhe conferia.
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- Para alm disso, tem um forte cansma, o que Ihe poder dar um maior poder
pessoal na relaco social.
0 discurso de outro professor e agora dizemos professor porque
de um
homem que se trata, nico professor enrrevistado e dos dois
nicos homens que
trabalham na escola, tambm ele especializado e tambm assinalado por alguns
dos professores da escola como sendo um "especialista'\ reforca
este aspecto do
cuidado que devemos ter na generalizacio da importncia da especializacio para
uma ourra definico da situa^o;
Este professor apesar de praticar um trabalho mais prximo
da defimco
normativa oficialmente estabelecida, que corresponde ao segundo tipo-ideal por
ns assinalado. no deixa de mostrar uma preocupaco forte com a ingerncia no
trabalho do k'outro" e com o "cuidado que sc deve ter".
O discurso deste professor bastante interessante porque introduz na anlise
uma dimenso temporal na construco da relaco social de trabalho;
"Exccpcionalmcnte h casos em quc o cntendimcnto nao perfeito cntre o professor
dc apoio e o
professor titular da turma. mas isso so excepgcs. s confirmam.
c por sso que eu digo que h montes de
impasses. Hi aquclc, vamos ver. inicial. ns nos primeiros dias
nunca teramos que assumir a
resoonsabitidadc ou dar idcias porque sc chegava ali tunna e assumia
a rcsponsabilidadc, poiquc?
Porque h um cuidado que sc deve ter, que tentar no desautorizar o professor
titular da turma.
O profcssor dc apoio chegar turma do lado onde se d a aula, ou comecar por
dar a aula pode
criar aqui alguns prohlemas de dcsautori/.aco do professor titular de
turma. ou uma certa confuso
nos mitidos. portanto. antes dos pnmeiros dias. sso a podc scr aiustado pelos
dois professorcs c. podcm
ser partilhadas as responsabilidadcs" P.E.E. Joaquim
Uma professora da "^1^ pe tambm em evidncia no
seu discurso esta
dimenso temporal da relaco social, dizendo-nos como "tentou'1 estabelecer
um
trabalho conjunto mas acabou por desistir, a partir de determinada almra passou
a
ser "ludo ao monte ef em Deus ",
"Eu tcntava. pronto. eu tentava que houvcssc plancamenio. e ento cu. porquc cra uma profcssora alc
niMl^Hednyajyira eu dar umas dicas c ela at...sc eu fizcssc ojrabaDlQ.eJnji^Lsse^elafih^jraMio
dentro do quc eu qucria. s que eu assim tinha quc estar-lhc a ensinar
nao "7 Tinha mais uma atila. is
ycz.cs aparece mais. mais uma pcssoa quc aqui.no
facas assim. ollia \ l no c assim: \ l no me
facas assim. faz-me assim. Pronto, isto sc calhar at Fcvereiro fi/, mas a partir de Fevereiro
deixei de
Fevereiro, deixei de fa/A-r, porque chateia, porque a gente nao vai mudar
os outros e estamos a
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desgastar-nos e. s tantas, pronto s tantas, eu, cada uma fay.ia o seu trahalho.
e pronto, era tudo ap
molho e f em Dcus P.T. Elsa
De salientar que a profcssora de apoio educativo com quem esta professora
trabalhava no era especializada, apesar de ter 14 anos de experincia no ensino
especial.
Tambm visvel no discurso a ausncia da legitimidade do "perito" a quando
da intervenco no seu trabalho; destaco principalmente o "tinha mais uma aula'\
o que me parece bastante significativo deste aspecto.
Uma das professoras de Apoio das mais "jovens" na profisso. tambm refere
que a fonna como o trabalho escolar organizado poder evoluir para
outras
fonnas organizati\ as. Tudo depende do que a sua colega decidir,
Trabalho de mmeira difcrcnte com cada profcssor, adapto-me aos professorcs. na turma da
profcssora Conccigo ondc tenho um aluno com dificuldadcs mcntais hgeiras
ai fago um trabalho
difcrcnte. ai fago tudo. o quc no quer dizer quc com a Dora eu no venha
ainda a fa/.er, dependc
dela. eu estou aherta a tudo" P A. Sonia
A preocupaco dos docentes de apoio em evitar o conflito e em procurar
o
"consenso" evitando assim potenciais 'cp^oblemas,, com as suas colegas, est bem
presente no discurso de alguns professores,
\. ns gcralmente fazcmos a plamficago ou a programago no incio do ano. do
trabalho que vamos
fa/cr. e depois claro quc essa planificago nunca abrangida a ccm por
ccnto porque is vezes pode
haver...e depois vamos preparando os trabalhmhos que vamos fazer. por exemplo
no dia anienor
convcrsamos sobre amanhi. ou vamos fazer sto ou fazcr iqutlo. c traballiamos assim. c claro quc s
vezes ltima hora. pronto. por cxemplo se eu tenho hqje apoio. se eu der hoje apoio
e amanha dou apoio
mcsma colcga. s vczcs cu posso-mc aperccbcr ou se calhar. no vamos fazcr
assim. vamos faz.er dc
outra mancira. falo com a colega e nesse aspecto nunca tivemos problcmas, que a gente,
c muito
importante as pessoas se darem hem no ? E no, no terem aquela ideia de que
eu que posso ou
eu que mando, eu que no sei o qu, porque isto um grupo de
trabalho e temos que ser
humildes nestes aspcctos porque se no lormos. se as colegas do rcgular forma , entre aspas.
de
gancho, no funciona o apoio, no funciona (risos)" P.A. Dolores
Ou ainda,
os profcssores dc apoio, fazcmos e depois vai censura que c a profcssora
do regular, vai
censura porque, eu acho que uma pessoa nunca deve fayer
nada sem o conhecimento da professora
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do rcgular. Eu nunca gostei de ultranassar ningum E enUio. a professora do rcgular
sabe scmpre
como e que. sc cla nao concorda cm qiuilqucr coisa.
altcra-sc. uma pessoa tem gue ser receptiva e ento
altera-sc e nao h problcma ncnhum e da no h problema Se houver uma boa
relaco entre as
duas as coisas correm bem. E assim que se costuma fazcr." P.A. Dolorcs
"As t.arefas a gente vai pensando cm qualquer coisa. e a colcga altera
ou iijusta a gente tem que ser
recentiva a tudo.-.para estar nos apoios tem que ser assim P.A. Dolorcs
Por acaso. no meu caso foi muito bem norque eu dou-me muito bem com toda
a gente c a relaco
c muito boa com toda a gcnte e eu mmca tive problcma nenhum" P.A. Snia
"Houve uma tunna em quc cu combinci, os midos
tmham um comport;uncnto ncrivcl e eu combinei
com a professora. vamos fazcr. c se a gcnte fizessc assim, por exemplo. podamos
combinar com clcs, na
semana em que. os midos gostam muito quando l.i vo h sala. mexer nosjogos
e nio sei o qu, e eu is
vc/cs levava aqueles joguinlios para fazer com aquclcs meninos, ento: 6 professora.
ento a gente no
podc fazer? Podem, mas cu no vou di/er, a sala,
a aula est a dccorrer, a sala da outra nrofessora,
a turma da outra, no vou dizer, sim senhora. venham iogar. Ciaro que no, no pode ser assim,
no c? Mas via que os midos tinliam sempre muita vontade
de jogar e de.c dc mexencarem l nas
coisas ."
"Pois. nonnalmente assim. os cspagos. a partir do momento que a gentc se sentc a trabalhar
ali
naqucle cantinho. pronto. ruio e? Procuramos que no exista
intcrferncia. c dificil haver. Se bcm que s
vezcs at sc proporciona, quer di/er. pronto. comigo. olha. proporciona-se semprc. quer
as pessoas
gostem quer nio. a no ser que eu sinta que
estou a incomodar. mas por exemplo se esti. se de rcpente
comcga a acontcccr. j mc tcm acontccido. estou ali a fa/.er um trabalho muito especifico
ali com aquele
gnipinho. nao ? De rcpente comcca a acontecer outra coisa. ouc
entretanto eles i acabaram e no sci o
quc. quc cu veia quc i estou a poder entrar
ou i cstou a podcr conduzir as minhas. as minhas. semprc as
nunhas criancas | para aquclc grandc grupo ou iio sei_c?iiig., ah! Eu cnfio-mc
loeo no esquema (risos). E
a intervcnho, agora aquele tipo de ingcrncia nao. Pronto, cada um acho que tambcm deve
ter
respeito no ? Tambm tenho que ser sensvel ao ponto de pcrceher que,
at onde que pode ir,
ou, pronto." P.A. Amlia
Como vemos pelo relato desta ltima professora, existe um grande cuidado
na
kCingerncia" do trabalho da sua colega. Apesar de sempre que pode
"tenta sair do




Por fim uma das professoras mais antigas
no ensino especial, embora no
tenha formaco especializada, refere que nas reunies
dos docentes com os pais
procma nunca
se "impor" face professora do regular,
"Quando as professoras fazem
as reurues de pais. eu tcnho, tcnho a preocupaco
de cstar presente
nalgumas, no em todas atc porquc
mmtas vezes prcc.so. no me imponho
n*o ? No mc imponho
Mas assisto scmprc. tenho ass.st.do sempre
a uma 0,1 duas reunies dc cada
tunua. Pelo menos para os
pais conhecerem a professora
de apoio." P. A. Feliciana
Vemos desta forma como existe uma "tiea
do cuidado" na relaco de trabalho
entre as professoras e uma preocupaco
enorme em estabelecer "boas relaces"
de trabalho de forma a "salvar a face"
e a "sobreviver" da melhor maneira,
evitando situa^es conflituais.
Vamos agora apresentar como
essc "bricolage" se constitui em
'Tinas"
interacces quotidianas naquilo que designmos por
"rilos de sedtmentaco da
reiaco ".
3.2. Ritos de interacco e "sedimentaco" da
relaco de trabalho.
On mamfeste respecl el poliles.se. ei
on s assure de bien adresser aux
autres toutes les crmonies qui pourraient leur
revenir. Onfaii pmtve de
discrtwn: on liusse inexprimes les faits qui pounait. tmplicilement,
contredire ou gner les prtentions des autres.
On use de circonlocutions
trompeuses. on formuie ses rjxmses
avec une prudente ambigmte. de
faqon presener ia J'ace
des autres. sinon leurs intrts. On se
montre
cottnois. on modtfie legrement ce qu on exige
de.s autres ou ce qu on
leur impute. de telle sorte qu
'ils putssent eslimer que
la situation ne
menace }>as leur amour-prope.
Enfng GoJJ'man (1974:19)
Demonstrmos at aqui como os professores implicados
na relaco social de
trabalho de apoio educativo agem estrategicamente
com vista a evitar o conflito
na diviso de trabalho com os seus colegas.
Podemos tambm refenr que as diferentes categorias
de professores na
generalidade, optam por estratgias
diferenciadas. Enquanto os professores
de
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apoio educativo optam por uma estratgia
marcadamente defensiva, os
professores do ensino regular optam por
uma estratgia de caracter mais
ofensivo, uma vez que so eles que a maior parte das vezes
"definem a situa9o,,
do que est em jogo e como o mesmo ir decorrer, mampulando
as zonas de
incerteza existentes no espaco escolar em prole dos seus objectivos e
interesses
prprios.
Vamos agora apresentar como esse trabalho produzido quotidianamente
no
interior da organizaco escolar, atravs de intensas
e incessantes trocas
negociadas de comportamento, muitas vezes tcitas,
no ditas, outras vezes
envolvendo um autntico trabalho de "sedu9o,> do outro. envolvendo-se
os
actores continuamente naquilo que Goffman (1974) designa de
ritos de
interac^o.
Estes ritos sociais podem adquirir diferentes formas, mas o wtobJectivo,,
social
dos mesmos sempre a *manuten9o,, da ^boa" relaco de trabalho
e portanto.
podemos design-los de "ritos de evitamento do conflito",
trata-se de ter um
^^3^0" exrremo na construco da relaco de trabalho de forma a "salvar
a
face,\
importante salientar que nas trocas interactivas quotidianas
muitas vezes
estes ritos de evitamento do conflito so extremamente complexos e so
construdos bastantes vezes ao nvel do no dito, do implcito, do consentimento
tcito e que se encontram muitas vezes
entrecruzadas em dinmicas de troca
complexas e subtis e que esto aqui apresentados separadamente para
efeitos de
uma melhor compreenso da realidade quotidiana do vivido dos
actores sociais.




Perguntar o que fazer.
- Esperar para ver o que o outro decide.
- Sugerir/Aceitar sugesto.
- Definir tarefa/aceitar a definico da tarefa.
- Continuar o trabalho do outro.
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Uma das estratgias frequentemente utilizadas pelos docentes de apoio
educativo no momento da ttentrada,, no ktpalco" da sala de aula dos professores
da Turma", como j referimos "investlgar,, o que se passa ou o que se vai
passar a seguir no trabalho do seu colega do regular. para tentar 'ajustar-se1,
ao
jogo.
Em grande parte destas situa^es opta-se ento por "perguntar o quefazer'\
Iniciode umaaula;
Professora de apoio T.inia:
- No precisas que te ajude cm nada?
Profcssora da "turma" Ircnc:
- No. para j;i n1o.
Ou ainda,
Professora dc Apoio Tnia:
- () que que vamos fa/er hojc?
- Elcs fazem o plano do dia?
Resposta da profcssora da "turma":
- Ai. no prcciso.
Para alm de "perguntar o que fazer'\ uma ourra estratgia consiste em
"esperar para ver o que o outro decide".
Esta estratgia consiste em entrar na sala de aula e esperar que o professor de
apoio decida do modo como o rrabalho vai decorrer.
Esta situa^o que a seguir descrevemos demonsrra bem como as coisas se
passam.
No inicio da aula, dentro da sala. pcrguntmos professora de apoio cducativo Snia que tipo de
trabalho cscolar ela ia rcalizar.
Inv - 0 que vais fazer Snia?
Prof. Apoio Snia:
- Ainda no sci.j te disse como funciona.
Recordemos o que esta professora nos referiu em entrevista anterior
observaco,
"Sobre as actividades quc os alunos fazem em cada aula a professora Dora quc dccidc. a professora
Dora que decide as actividades que eles vo fazer...eu nunca decido absolutamcntc nada
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Esta assim uma forma de negocia^o tcita, invisvel a um olhar menos
atento, mas trata-se ao fim e ao cabo de "navegar ao sabor dos acontecimentos"
e
"ajustar-se" deciso da professora da turma.
Uma outra estratgia, muito frequente esta e em ambas as categonas
de
professores, trata-se de "sugerir" o trabalho escolar a
fazer e a forma de o
realizar. Existe nesta estratgia um autntico trabalho de "seduco
"
da colega de
forma a prosseguir a rela^o de trabalho sem provocar "tenses",
Esla cena passa-se durante o decorrer de uma
aula. A profcssora da turma Elsa sugere a professora de
Apoio Snia. trazendo na mo fichas de trabalho sobre o
mcio ambientc.
Profcssora da "turma" Elsa:
- Dcpois se quiser dar csta pjtra clcs fazerem.
A professora Snia recebeu c comecou a realizar as fichas
do meio ambientc com os alunos com
dificuldadcs de aprcndizagem.
Numa outra situa^o tratava-se de organizar o espa^o de trabalho no incio da
aula.
Profcssora da lunra Elsa sugere professora da apoio Snia:
- Quer juntar esta mcsa?
Profcssora de Apoio Snia:
Sim. sim.
Isto refor^ado em algumas passagens das entrevistas com as professoras.
Relato de entrevista da professora de apoio Dolores,
"Geralmente. geralmente, a gente pronto, o programa fazcmos as duas.
a depois as tarefas.como as
outras colegas tm a turma. geralmente pclo menos eu fago assim. a gcnte
vai pcnsando. como tcmos
mcnos midos a gente vai pcnsando em quaiqucr coisa c dcpois damos a sugesto colcga
e a colega
aceita ou altera ou, pcrcebe? Ou acerta ou altera, ou fa/-se ali um aiustezinho, assim..
Uma estratgia directamente ligada a esta ltima a de "aceitar a sugesto",
uma vez que a quando das nossas observa^es no local, quando um dos
actores
sugere uma tarefa, a maior parte das vezes o outro professor aceita
a sugesto,
isto para as duas categorias de professores. Trata-se do nosso ponto de
vista
comoj dissemos de estabelecer "boas relaces".
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Reparemos na seguinte situa^o social que passo
a apresentar,
No decorrcr de uma aula. Professor da turma Elsa sugere
mna nova tarcfa:
- Depois se quiser dar esta para eles
fazerem
A profcssora de Apoio recebcu a sugcsto
e comegou a realizar a ficlra dc trabaiho
rccomcndada. com
os alimos com "dificuldades dc aprendizagcm".
O relato de uma das professoras de apoio educativo
ilustra bem este cuidado
em aceitar a sugesto do outro,
"Olha a profcssora. todas as profcssoras com quc
cu trabalho dizem. olhc eu quena que traballiasses
mais isto ou mais sto porque ondc cle
tem mais dificuldades c ondc tem que scr mais explorado.
pcrcebes?H sempre cste intercmbio c depois
de acordo com isso tentamos fa/.er actividadcs
de acordo
com casos de leitura e no se. o qu. poroue era o uue a professora queria que
eu fizesse mais, ests a
entender?"
Outra estratgia, tambm esta muitas vezes objecto
de negocia^es tcitas, de
entendimentos intersubjectivamente partilhados e de consensos
"fabricados,, no
decorrer das interac^es face a face consiste em
"definir a situa9o'\ ou seja,
definir como o apoio deve ser feito. que tarefas
realizar e quem vai uabalhar
o
qu e com que tipo de alunos.
F.sta estratgia maiontariamente utilizada pelos professores
da turma,, que
como j vimos so reconhecidos como
donos11 da turma, o que lhes confere
maior legitimidade para impor as defini^es
da realidade mais conformes aos
seus interesses; conmdo em alguns dos professores de apoio,
embora em nmero
muito reduzido, encontramos tambm este tipo de estratgia, o que
nos parece
claramente relacionado com uma outra estratgia que mais
frente
explicitaremos e que se trata de manter
um mnimo de autonomia e portanto,
manter uma certa distncia social e espacial na rela^o de trabalho.
Vejamos ento como estas estratgias de antecipa^o
da defini^o da realidade
ocorrem;
Profcssora da tunna Elsa dingindo-sc colcga dc apoio no dccorrer
dc uma aula no intcrior da sala dc
aula
- Recortam e colam
Desta forma a professora do ensino regular dcfine quc
larefa escolar os alunos com dificuldades de
aprendizagem devenam fazcr.
A professora de Apoio recebe as ichas
dc trabalho para faz.er com
os alunos com "dificuldades de
aprcndtzagem" como "recomendado"
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Nesta situa^o a estratgia do professor de apoio aceitar a defim^o da
tarefa, seguindo aquilo que a outra professora "decidiu" que ela fizesse.
Existe desta forma um consentimento tcito. uma vez que a professora no foi
consultada mas tambm no capaz de redefinir a sirua^o, ou ento em alguns
dos professores at pode haver um interesse neste desinteresse em redefini-la,
uma vez que est tambm a economizar esfor^o como veremos mais frente.
Estas formas de negocia^o "oculta" bastante frequente enrre os professores
e fulcral no modo de organiza^o do trabalho pedaggico com os alunos.
Por fm, last but not de least uma esrratgia que praticamente s posta em
prtica pelo docente de apoio educativo, a de a quando da entrada no espa^o
da
sala de aula, da "invaso" de um territrio "alheio", "continuar o trabatho do
outro ",
Esta passagem foi obtida em troca informal com uma
das professoras de apoio
na sala de Apoio Pedaggico Acrescido.
Professora de apoio Dolores:
- A gente faz o que eles quiserem. continuamos o trabalho que elcs esto a fazer.
Esta docente faz assim referncia ao facto que a definigo do rrabalho escolar
a realizar proposta/decidida pelo professor de ensino regular, "coninuamos
o
que elas esto afazer".
Noutra das muitas trocas informais que rivemos no espa^o escolar durante o
trabalho de campo, quando Ihe perguntmos sobre se era ela que levava os
matenais didcticos para trabalhar com os "seus alunos" referiu:
"Umas vczcs levo eu. outras ve/es continuo o trahalho dos colegas, para no criar atritos, muitas
ve/es a gente faz o que eles dizem. Afinal de contas o que interessa so os alunos
A \er0similhan9a deste tipo de estratgia negociativa refor^ada por aquilo
que observmos na sala de aula quando tomamos em aten^o como repartiam
os
actores a diviso do trabalho.
202
3.3. Estratgia de manutenco das autonomias
"Dt r-.se- ia que. catta vez que desejo estar sozinho, o meu
companheiro de quarto tem que comegar a Jalar coniigo. Pouco
depois comeca a querer saber o que e que eu lenho e porqtte que
estou furioso. Sessa Jase estou efectivamente fttrioso e consigo
responder-lhe em conformtdcuie.
"
Testemunho relatado por Edward Hall
Esta estratgia que consideramos estar relacionada com a antenor, utilizada
tambm pelas duas categorias de professores.
Trata-se de manter um mnimo de autonomia nos seus espa^os de trabalho.
Os diferentes actores procuram no interferir no trabalho dos colegas, optando
por trabalhar cada um com os "seus" alunos.
Os professores de apoio rrabalham exclusivamente com os alunos com
"dificuldades de aprendizagem" no "interferindo" no trabalho dos professores
do ensino regular com os alunos ditos iTiormais"\ enquanto que os professores do
regular no intervm no trabalho dos seus colegas de apoio quando estes
trabalham com os alunos "anormais".
O relato desta entrevistada demonstra bem a preocupago em manter as
autonomias. Para a mesma rrabalhar mais com o grupo " uma grande confuso"
reconhecendo que talvez no "esteja ainda preparada para isso"; a op^o por um
trabalho mais individualizado com os alunos com 'n.e.e." notna.
"O professor Joaquim pegava t.anto na tunna. como nt.m aluno que tem dificuldades de aprcndizagem.
faz um trabalho muito com o grupo...e. eu acho que isso que se pretendc.mas eu acho que isso
uma grande harafunda...mas, acho que isso que se pretende. e a tcoria do professor Mimnda C.'orreia
c o Joaquim faz.
Acho qtic o nmido se perde. quc as criangas sc perdcm turi bocado. Acho que o outro professor
perdc um boeado a autonomia, acho que uma grandc confuso, talvcz cu ainda no csteja
preparada para isso, para uma mudanga to grande. At pode ser a melhor estratgia a dele" P.A
Dolores
Outra professora refere-nos que nas actividades de carcter "expressivo" e
portanto, de menor status escolar, existe uma colabora^o com o seu colega do
regular, quando so as actividades mais "nobres", cada um ocupa o
seu espa^o e
no h interferncias mtuas no trabalho escolar com os alunos,
Inv. - 0 vosso trabalho com os alunos com dificuldades dc aprendtzagcm. se costumas intemr no
trabalho com os outros alunos?
No. no... normalmente... no, s sc for trahalho tipo da expressao plstica e eu colahoro
pcrccbe? Ou esse tipo de trabalho. dia do pai, dia da me e no sei o qu. Isso cu colaboro
com as
colegas, ftizemos e taK isso h sempre uma colaboraco, agora assim outro
mesmo trabalho
especfico da turma no.
Inv. - Pois. c a professora da turma cosluma intcrvir...
Prof. - No mcu?
Inv. - De alguma forma...
Prof. - N1o. no. Como tu viste.
Inv. - E li alguma razo cspecial para tu fazeres isso dessa fonna?
Prof. - Nao. Olha. comcgmos assim e temo-nos dado bcm assim c continumos. no c? Porque isso
nunca taxalivo no ? A gcnte est scmpre a aprcnder todos os dias e vai modificando para
vcr se obtcm
melhores resultados no ? Sim. sim aquilo c de acordo com as duas, perccbcs. No. nem uma ncm
outra ainda se declarou para trabaihar de forma difercnte e temo-nos dado bem assim, no..."
P A
Dolores
Uma sua "colega" professora tal como algumas das suas colegas do apoio
educativo refere mesmo preferir o apoio fora da sala de aula,
O trabalho fora da sala de aula c melhor e no acho quc eles se sintam marginalizados ou
dcsintcgrados, posso estar muito errada. ns que pcnsamos nisso. a professora
vai ajud-los mais um
bocadinho. a idcia que eles tcm.as pessoas. os crcscidos que
rotulam as coisas. no sao as
criangas.mas como isso da traumatizago anda na moda, isso pega."
No mesmo sentido se pronuncia outra sua colega,
"No meu caso e tendo em conta os alunos que eu tenho cstc ano, o ano presente. cu gosto
mais de
trahalhar cm APAS (Apoio Pedaggico Acrescido).
Inv - Sim?
Prol - Sim. Gosto mais no aspecto de...consegue-sc dar mais e consegue-se puxar mais pclos
alunos poruue h uma matria que eles no, quc eles no assimilaram bem,
tiieram muitas
dificuldades em assimilar aqucla matcria, se eu estiver c fora com eles eu vou, vou continuar,
\ou
voltar quela matria. vou hater novamente. vou fa/er novos cxerccios
sohre auuilo e a maior
uartc dos alunos so midos que tm dificuldades de aprendizagem, tcm uma aprendi/agcm
mais
lenta, no ? Na progresso c mais lenta e precisam de ser. scr mais. mais inccntivados e h outros quc
aprcndcm com mais facilidadc c assimilam com mais facilidade. Se
estamos dentro da sala, o trabalho
continua. no h aquela possibilidade de voltar matria anterior no ? Se estivcnnos c fora. pois
e fcil voltar matria e fazer com quc os alunos aprendam o quc ruio ficou muito bem assinlado.
Acho
204
que tenho mais progrcssos
e tenho c tcnho mais rendimento em Apas do que
dcntro da sala. Esle ano
tenlio notado isso..."
A preocupaco com a autonomia
est bem presente numa passagem
da
entrevista com esta mesma professora,
"Mas no outro caso tambcm, a professora. eu tcnho profcssorcs quc
dizcm. olha. gostana quc me
arranjasscs isto ou aquilo. outras
vezes sou eu prpria que acho que h necessidade
de fazer. Mas. mais,
renho o trabalho mais vinculado com os midos. do trabalho__do apoio pcdaggico
acrescido. Porque aj
sau cu uuc manc^o o trabalho, so.. e uuc oreani/o
o trahalho, qucando dcnlro das aulas. dentro
das
anlas. dcntro da sala cu tenho oue. gne restringrr mais ao trabalho queJLBmfcssora
traz organizado^ P.A.
Feliciana
Quando o apoio ocorre dentro da
sala de aula existe mesmo uma autntica
redefini^o de papeis, uma vez que os professores
do regular ao definirem o
'lugar" do professor de apoio e a forma
como os mesmos iro realizar o trabalho
escolar que, como vimos atrs
era estrategicamente como 'apoio directo
ao
aluno'1 leva a que os professores de apoio possam "gostar
mais" do apoio fora da
sala de aula.
-APnra fara. eu. c mais fcil,
f^-sc. faz-se csse tipo de actividades F por isso que, porquc
trabalho. trabalho. da muito menos
'"h.lhn imhnlhar dentro da sala msoo^^o^^^io \cnho
quc prcparar trabalhos
chego l e a pmfe.sora diz-me:
- Olha voti fazer isto ou vou fazer aquilo, e pronto
eyAQujiscgu^^
jm os mcninos esto dispostos
ali naqucle gnipmho_para a profcssora de apoio sc sentar agjxjdde*"
P.A. Fcliciana
Uma das professoras de apoio com poucos
anos na profisso, refere que talvez
no haja o " vontade
"
para intervir no
trabalho da sua colega.
Inv - Pronto. de ccrta forma ja falamos <aqui sobre
isto quc . portanto. sc tu costumas
intemr no
trabalho da profcssora do regular?
Prof. - p^c v^ Pnc. haver iima ou outra siluaco
no ? Porque talvez no haja o a vontade.
issn poderia acon.
H*m no ? Oue tambem a nossa fungo. uma das nossas fimges poder
tamhcm mtcrvir no trabalho delas. no ?
Mg__j vr/es muito oouco. podc
haver uma ou ontra situag,ao. confonnc tainbm_a_^nidade_flige
exisic entrc as profcssoras. no ?
inv F no caso da professom da tunna intervir no tctrtrafealho rom os
alunos que tu csts a trabalhgL
n;io c? Sc costuma acontcccr...
Prol - Sim, sim. !So. de forma gcral no. N3o.
no. no h cssa interfercncia" P.A. Sara
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Para esta docente o maior ou menor grau de distncia social existente
entre os
dois professores, "a afmidade", pode ser potenciador ou no da "ingerncia"
no
trabalho do colega.
De toda a forma fca aqui o testemunho de que os professores de ambas as
categorias procuram respeitar e construir acordos, a maior parte
das vezes
atravs de negoaaces tcitas, quanto delimita^o dos seus espacos
de
trabalho, preservando as suas autonomias.
Isto foi claramente "verificado" atravs das observaco directa das salas de
aula, onde alguns professores de apoio, chegam inclusive a estar virados
de
costas para a professora da turma e para o resto da mesma durante o
vkseu"
trabalho com os alunos com "dificuldades de aprendizagem" que apoiam
geralmente em grupo ao "fundo" da sala, no "cantinho" da mesma.
Pudemos observar assim que, durante o trabalho escolar de apoio aos "seus"
alunos os professores de apoio educativo e do ensino regular no trabalhavam
com os alunos dos "0^0-05", ou seja, 0 professor de apoio educativo nunca
rrabalha com os alunos "sem dificuldades" e 0 professor do ensino regular nunca
interfere no trabalho escolar dos alunos "com difculdades".
Apenas houve uma excepcio em todas os observaces que
realizmos onde
um dos alunos "com dificuldades" numa nica aula das observadas realizava um
trabalho escolar individualizado no quadro com o auxlio da professora do
regular.
Contudo ficou-nos a ntida sensaco pela nfase dada situacio descrita pela
professora da "turma" que esta se orientou propositadamente para
um "dever
ser", ou seja, mostrando intencionalmente que se preocupa com os
alunos
ktanormais" pelo facto do investigador estar precisamente a observar em especial
a sua rela^o com este tipo de alunos.
Pudemos constatar ainda que a professora do regular s interfere no trabalho
da professora de apoio a quando da mutaco de uma tarefa escolar
e que a
professora de apoio educativo como j 0 dissemos nunca
intervm no trabalho
escolar da professora do regular com os alunos ditos "normais,\
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Estamos claramente convictos que estas estratgias de manutencao das
autonomias na forma como os actores constrem a diviso do trabalho
pedaggico est directamente ligado com a estratgia que a seguir passamos a
apresentar e que consiste em economizar esforco.
3.4. Estratgias de Economia de Esforco
As diferentes estratgias utilizadas pelos actores na constru^o social do
trabalho de apoio educativo tm sido analisadas separadamente como j o
referimos por uma questo meramente heurstica e numa lgica "expositiva".
com o objectivo de uma melhor sistematizaco da realidade social. Pretendemos
desta fonna atingir uma maior compreenso da diviso social do trabalho entre
os professores.
Sabemos que no plano das prticas sociais esta separaco 'artificial", mna
vez que a esse nvel mdo mais 'nubloso", fludo e mesclado em que as
dinmicas sociais em curso so de uma enorme complexidade e que o "mundo
vivido" dos actores no se compadece com divisoes estanques e facilmente
compartimentveis.
Disto mesmo exemplo a prxima estratgia que aqui passamos a apresentar e
que est fortemente "vinculada" s anteriores, trata-se ento das "estratgias de
economizar esforQo".
Sao quatro as modalidades estratgicas que detectmos em ambas as
categorias dc professores:
- Pedir apoio individualizado.
- Direccionar os alunos com "dificuldades de aprendizagem" para o
professor de apoio.
- Reduzir o nmero de alunos a apoiar
- Seleccionar entre os alunos com "dificuldades de aprendizagem" quais
os que vo ser apoiados.
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importante ilucidar que ambas as categorias de professoras chegam
a
"consenso" sobre os diferentes modos de "actua^o" que apontmos, embora as
duas primeiras modalidades estratgicas sejam quase "impostas" e partam
claramente do professor da turma, sendo o professor de apoio a "ajustar-se" s
intences eshatgicas das suas colegas.
Pedi logo apoio seno no conseguia
Uma primeira modalidade consiste ento em "pedir apoio individualizado".
Aqui os professores do ensino regular parecem "encurralados" nos
constrangimentos impostos pela organizago escolar, existe mesmo um
sentimento de impotncia face dupla exigncia de dar mais aos "melhores"
alunos e fazer progredir os "no normais". um problemas de ritmos
diferenciados de aprendizagem, uma vez que os alunos com "dificuldades" so
tidos por mais "lentos" e que avan^ar com o programa.
Opta-se por passar o "jogo" para as mos do outro professor.
Vejamos na voz dos professores como os mesmos perspectivam este assunto.
Petf apoio pois no conseguia fazer um trabulho normat com os outros desta forma. Para estar
com cada um deles como que estava com os outros? Um professor para catla um o que estesmidos
precisam, so casos bastxinte complicados' P.T. Elsa
Sem dvida que existe aqui uma estratgia de economizar esforco. Esta como
vemos pelo discursos legitimada pelos "graves" dificuldades deste tipo de
alunos, que precisam de ensino individualizado.
Na ptica desta professora. "um professor para cada um o que estes midos
precisam".
Algumas das professoras de apoio apoiam com as suas enunciaces
discursivas esta perspectiva.
Pedem touo apoio, ah...eu quero apoio, eu preciso tie apoio porque eu no consif>o...at se
iustiftcaeeralniente as turma.s aatti ntinca so menos de vinte alunos e ter um aluno ou doi.s ou trs ou
quatro e, aincia por cima cada um do seu
nivel e ainda a turma no fcil trabalhar. nada fcii.temos
que fazer trabalho para este qne esl a
e.sie nivel e. deoois outro aue est a outro nivef.e enio q
pnmeira coisa que cles fazem jx-dir apoio... l\>tco" P A Dolores
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Portanto. h. como eu Ihe disse. os professores do ensino reeular quando
tm um problema
gualauer com um aluno. apontom.no
lovo oara os apoios Tm de ter apoto e os professores no tm.
noh possibihdades de dar apoio a todos os midos,
no ?" P.A. Feliciana
Uma das nossas informantes privilegiada. coordenadora da equipa
de apoios
educativos fala mesmo em "demisso do papel
"
por parte do professor da turma,
"Pronto...se as pessoas..,se
a.s escolas pedem professores de apoio educativo porque
seniem afalta
daquele professor. naquela escola,
no . seno tambm nopediam. precisam sempre de mai.s um.ejsto
tambm aualquer dia estamos a cair no exauero do nrofessor
de apoio educatho, porque para qualquer
coisa a crianca tem aue ser logo anoiada no ?
F ai auando eu dieo, a nessoa demite-se do seu panel poraue
entreea aqueles meninos aguele
orofessor e, so da responsabilidade dele e no por
ai gue temos aue ir
no ?' P.E.E. Lusa
0 discurso das seguintes professoras de duas das tunnas que
observmos vai
claramente nesse sentido, vejamos como as mesmas legitimam
a sua deciso de
ter pedido apoio para alguns dos seus alunos,
Inv. - Pronto. e qual foi a razo quc levou a que pcdissc apoio para
estes .ilunos?
"Portanto a razofoi que. alm da lurma ter mmtos
aluno.s. 21, e ter estes casos todos complicados.
para ver se realmente consegtun superar algumas
diiculdades, tendqoutra pessoa que me aiudasse:
porgue so aiunos c,ue prerisnm
de muita atenco. gue so muiio dependentes do professor, no fazem
nada sem o nosso apoio. E reatmente e at um professor,
so o tempo que a professorad pouco. So
logo cinco ".
Inv. - Pronto. os midos que esto a ser apoiados cstc ano. qual
fo. o motivo quc lcvou a colcga a
pedir apoio para esses miiidos'.'
"Muitas dificuldadcs de anrendizaeem, poraue eles so. em retaeo
aos outros mais, mais imaturos.
porque so alunos que
entraram condiaonalmente. porque so mais novo.s,
tm diferenqas de meses dos
oittros. Porque mwtas vezes os
mais novos. os condtatmais so aqueles que tm sempre menos
matunclade e enio demoram mais tempo.
Portanto uns aprendem em x meses e agueles que podem
demorar um ano e mais uns meses poraue no
tiveram or prunrm Porque so novos, porque no
tiveram pr-primria. o ambiente familiar diferente.
os pais no tm tempo para os filhos, para
vastar com eles. nunca. o primeiro contacto com a escola foi
o primeiro dia de escola e depois so
miudos aue tm oouco convivio. tm nouco convivio antes
de ir para a escota, tm pouco convivio com
os livros e denois so portanto muhas coisas. aparece
a reatidade escolar ao mesmo tempo, com




que est na origem dos pedidos de apoio.
Direccionar os alunos com "dificuldades de aprendizagem" para o professor
de apoio.
Atravs da observavo directa das salas de aula foi possvel constatar esta
estratgia dos professores do ensino regular.
Os alunos com "dificuldades de aprendizagem" eram "deixados"
estrategicamente aos cuidados dos professores de apoio educativo,
sendo sto
justificado com a necessidade de apoio ndividualizado
a estes alunos como
forma de desenvolver as aprendizagens dos mesmos.
"Um professor para cada um o que estes midos precisam"
dizia-nos uma
das professoras do ensino regular cujo trabalho observmos.
Ao mesmo tempo esta eshatgia tambm serve para que o decorrer
da aula
seja "nonnal" no trabalho com os outros alunos.
Os relatos das diversas professoras ilustram perfeitamente este aspecto,
"(...) Embora as profcssoras no concordcm com o tipo de apoio que rccebem.
Os profcssores do dito
regular no concordam. n1o concordam com o Upo
de apoio que recebem porque eles preferem o apoio
ao aluno, porque eles acham que no precisam de apoio, sahem
o suficiente e no tm nada que
receher anoio. nrcferem o anoio ao aluno e o que acontece muitas vezes quc
eles entendcm que o
professor de apoio um subalterno. algum que vai para
ali e que ele diz faz l isto. agora
tens estas
fichas e vai fazer. faz l ai com esse. Oucr dizer, assim cu tambm me liberto
um pouco daquele
aluno, ou dauueles alunos e tenho tempo para os outros P.E.E. Isabel
Se o discurso desta professora especializada demonstra bem os processos
sociais em curso que foram por ns observados na escola, tambm
as enrrevistas
com as professoras do regular reforcam este aspecto de
um agir estratgico com o
objectivo de economizar esforco,
Inv. - A professora Dolorcs costuma interferir no seu trabalho com os
alunos que no tcm dificuldades
de aprendi/.agem?
praucamente, no, no. no.como que eu hci-de. no interferc.
no ntcrfere como realmentc os
outros s1o todos da mesma turma.e no esto claro que no esto todos
bem. mas aqueles que me
causam um bocadinho de dificuldade. nortanto cu pcco-Ihe uara cle
me dar uma ajuda antcs
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nauueles, poroue me d mais, fa/-me aquilo. a relaco do
meu trabalho d-me mais jeito que cla




Reduzir o nmero de alunos a apoiar
Da parte dos professores de apoio educativo, uma
modalidade de accio
estratgica para economizar esforco tentar "reduzir
o nmero de alunos a
apoiar".
Se como vimos at agora os professores do ensino regular para conseguirem
economizar esforco na gesto do seu rrabalho de sala de
aula apelam
estrategicamente apoio individualizado aos alunos
e procuram passar os mesmos
para o domnio dos professores de apoio educativo,
estes por sua vez procuram
reduzir a quantidade de alunos a apoiar.
Uma das professoras de apoio educativo relatou-nos em
conversa informal
durante um intervalo da manh que ia tentar reduzir o
nmero de alunos que
apoiava. uma vez queixar-se do "excesso" dos
mesmos a apoiar.
Tenho aue diminuir o nmero de alunos, seno no consieo trabalhar.
Eu vinha hahituada a seis
miudos a apoiar. i achava mu'Uo, muita crianca (...) o Que nos faz fala
colocar mais professores
para dar respostas aos casos...porque um professor para muitos
alunos...e assim no pode ser, porque
assim d pouco resultado"
Para uma outra professora esta reduco do nmero de alunos
a apoiar mesmo
"necessria" pois de outro modo o seu trabalho no teria "resultados",
H mais com diftcuhlades de twrendizaeem, mas nclo posso trabalhar
com todos seno no
consiso fazer nad
Esta professora refenu-nos que apesar de haver
mais alunos com "dificuldades
de aprendizagem" na sala de aula em quc observmos
o seu rrabalho ela "para
conseguir trabalhar" apenas estava
a apoiar aqueles dois alunos, com quc
se
encontrava a trabalhar.
Um outro cntno que encontrmos e que nos pareceu
servir de legitimaco
desta estratgia um critrio que poderemos designar de carcter
nonnativista.
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Trata-se de fazer o que "e/es" nos dizem e que
levar em atenco
primeiramente os alunos com "necessidades
educativas especiais" mais graves.
ou seja aqueles alunos de "alnea i) ".
O "eles" diz respeito s autoridades responsveis da Direcgo Regional
de
F.ducacio.
Quando a prioridade so estes alunos abdica-se ento de apoiar alguns
dos
alunos com dificuldades "menos graves ".
Seleccionar preciso
Uma outra modalidade estratgica bastante frequente nos professores de apoio
face ao seu modo de organizar o trabalho e que est directamente ligada com
a
anterior o conhecido fenmeno da interacco selectiva na sala de aula.
Trata-se aqui de seleccionar de entre os "seus
"
alunos quais aqueles a apoiar.
Aqui h vrios motivos que podem fazer optar pelo apoio preferencial
a alguns
alunos em derrimento de outros, tudo depende das perspectivas que as
professoras tm dos mesmos.
Alunos com "problemas de indisciplina", alunos que esto em tennos
de
aprendizagem "quase" ao nvel dos "normais'\ ou alunos
em quem "no vale a
pena investir" porque so percepcionados como
"no querendo aprender" so
alguns dos cntrios avancados pelos professores para o
modo como os mesmos
selcccionam os seus "clientes" e orgamzam o trabalho pcdaggico.
Vejamos ento uma siruaco social em que um aluno "perturbador" pode
condicionar o modo de organizaco do trabalho dos professores,
Esta descrico, observada directamente, de uma sirua^o de interacco entre a
professora de apoio educativo e um dos seus potenciais
"clientes" revela como os
alunos tambm no so destimdos de poder e podem "resistir" autondade
pedagogica do professor.
Professora dc apoio dingindo-se ao aluno:
Realmente ntlo podes estar com nineum. Olha que te ponho th>
outro lado da sala sozinho. F.u
passo-me com este moQO. O Eduardo do piorio
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Este aluno foi nas duas primeiras aulas de apoio inserido no grupo
de seis
alunos a apoiar pela professora de apoio, mas como "perturbava"
constantemente
os outros, foi separado posteriormente, ficando nclusive,
em algumas das aulas
encostado parede no fundo da sala virado de costas para
a turma.
Interessante ainda foi a "luta ncessante" que o mesmo
travava em todas as
aulas em que l ia a professora de apoio, onde quando
esta reunia os "seus" seis
almios ao "fundo" da sala, o Eduardo frequentemente tentava inserir-se
no grupo
dos "seus".
A professora logo se encarregava de o "transportar"
de volta ao "seu" lugar,
colocando-o parte, preocupando-se por vezes no decorrer
da aula em venfcar o
que o mesmo estava
a fazer, (uma vez que normalmente definia
tarefas
diferenciadas para este aluno), tambm com
a mtenco ntida de o manter no
"seu" lugar, evitando a "tentaco" frequente
do mesmo de se juntar ao pequeno
grupo.
Foi interessantssima no incio das aulas este autnuco "combate"
deste aluno
romlado pela professora de "caso bicudo" por um lugar
ao sol entte o grupo da
professora de apoio.
Este um caso paradigmtico e plenamente ilusrrativo de como
os alunos
podem condicionar o modo de organizaco
do trabalho pedaggico na sala de
aula.
Um outro factor decisivo quando os professores percepcionam os
alunos
como "incapazes" e por isso no valencio
a pena "tnvesttr" nos mesmos,
optando-se por faz-lo naqueles que se acha
"valer apena".
Vejamos atentamente o discurso desta professora,
Portanto ns tentamos miniimzaLas..dificuld:ides quc eles sentem. elcs so muitos.
ircze alunos numa
sala com apoio mtnto. ns livemos que arraniar a soluco
de dividi-los, num dia seriam uns a
receberem apoio. noutro dia vcrin rtttr* yn<r>
t' j"""" <>* 1'"' dnham mais dificuldades
num
prupo e os outros aue tm, pronf\
r^ * "">* difnddades noutro. para consesuirmos fazer algum
trabalho com efes. mas no tem resultado muito com um dos zrupos,
com o outro at se tem visto
resultados. Mas isso tambm vai velo mteresse das chancas. aue
elas no querem trabalhar P.T Ircne
A percepco diferencial do desenvolvimento cognitivo
dos alunos e a "falta
de interesse" atribuda pelos professores aos mesmos pode
fazer com que se
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"aposte" em investir mais pedagogicamente naqueles quc "querem
realmenle
trabalhar",
'Para ateuns alunos sim. Para ateuns alunos tem dado
resultado porgu^ Porque eles querem
superar diftculdacles.
auerem aprender. para outros alunos aue
s guerem o apoio para estarem ali_a
roroher mais uma aiuda no querem aorender. pronto.
no d residtado pronto. E mesmo a professora
Tma sente isso. Muitos vo para ali no oara trabaihar. para... para
estarem ali (...) Normalmente
ela diz. olha este aluno esteva ali mas no faz nada. por exemplo hoje
o que aconteceu, estavam
ali
auatro ou cinco atunos gue ela disse. olha. estes aiunos simptesmente
no querem trabalhar ea
realidade. MuUos alunos agui no auerem. agora o aue que
vais faZer quando um aluno no quer
trabalhar? impossivel obriear. Ela. auando assim. essas
situacoes aue eles ndo querem, eu vou para
o p deles para ver se. pronto.
consieo avancar um bocadinho com eles e ela acaha por pegar
noutro
orupo pnra ter rendimento.
seno no tem rendtmento. passa aqui duas. Irs
horas e os memnos
simptesmente brmcam. no aue^m (arer
,sto no fazem. fazem birrinhas, amuam. E ento se essq se
e.st a acontecer e.ssa siuaco mesmo. nronto, seia ela a
dizer-me ou eu a ver, eu iaqo. vamos tirar
proveilo para outros alunos.
e eu fico com esses.n
Um outro critrio como j atrs apontmos quando
os professores
percepcionam os alunos com "dificuldades
de aprendizagem" como "quase ao
nivel dos clientes "normais".
A partir das nossas observaQes
no terreno pudemos constatar que alguns
alunos assinalados oficialmente como tendo "dificuldades"
no eram apoiados
pelo professor de apoio educativo e
esto integrados na turma "normal" porque.
jusrificaram-nos os professores se enconham
num estdio mais "avanq-ado".
Pelas entrevistas foi possvel "corroborar" este aspecto,
Normalmcnte eram todos apoiados no dia. ncssas horas quc cstavam
destin.adas ao apoio cram todos
apoiados.
Deixe-me rcctificar. cssa nuda que eu disse que um
caso dc mtuta imatundadc c porquc muito
nov.nlw e vcio do cstrangciro. veio para a sala j tarde porquc j chcgou.
o ano passado ja ai em
Novembro. no primeiro ano isso faz muita diferenga.
vir em Sctcmbro ou vir cm Novcmbro. faz muita.
muita diferenga. ha tmia snc de coisas. de regras
c dc coisas quc eles adqturem nessc mcs. nesscs
dois
mcscs. praticimentc dois mcscs e tal. faz muita difcrenga. portanlo.
nela faz. faz mesmo e ela cste ano.
portanto, nestc ano havia
trabalhos quc cla fazia com os outros. portanto.
a partir do momento cm quc ela
comcgou a aprcnder a ler. havui muitos
trahalhos aue ela era inteerada na turma, ocasionalmente,
esnoradicamente. esporadicamente se ela e.stava a fazer um
trahalho iunto da turma e que a professora
vinha. portanto ela estava, no era apoiada, ou oelo menos enquanto
no terminava esse trabatho,
denois ento poderia ser apoiada. Mas os outros no era oossivel sequer'
P.T. Marganda
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Uma das turmas que observmos tem
treze alunos assinalados com
"necessidades educativas especiais" numa mrma dc vinte, quase
todos so
repetentes. A professora do ensino regular
da mesma disse-nos ter "grandes
diftciddades em trabalhar desta forma" .
uma docente com pouca experincia no ensino, licenciada
em Educaco
Fsica, Em conversa informal confessou-nos no concordar com tal
forma de
agrupamento dos alunos. Referiu-nos que quando chegou j
a mrma estava
constituda desta fonna.
Perante o nmero "elevado" de alunos com dificuldades "normal" que
tambm aqui exista a preocupaco de seleccionar quais os
alunos a apoiar.
A estratgia aqui a formaco de dois grupos segundo
o nvel de
dificuldades" percepcionado. Aposta-se mais num ou noutro
dos grupos
altemando os dias em que existe apoio.
Esta professora fala de como decidiu com a colega organizar
a diviso do
trabalho,
"Ela inicialmente trabalhcn-a com poucos aluno.s, at n.s pronto
termos a lisla dos ahmos e eu clepois
comecei a repartir comoj tinha dito e comeqmos a combinar. portanto
esie lem estas dijiculdades.
vamos hatalhar mai.s aqui. tento. portanio, o no.sso trahalho
visando as dificuldades dos nudos e dos
objectivos que ns pretendemos no ?
Juntar as mesmas dificutdades naquele dia, pronto, naquela hora, seno
no d resultado, porque
se ela esther a anoiar uns com uma dificutdade e outros eom outra,
ns experimentamos Lsso uma vez
e no deu resuhado. No dava nem para dar apoio a uns nem a outros.
Assim tentando juntar as
mesmas dificutdades o resultado mais positivo."
Neste caso interessante que o modo como o trabalho repartido entre
os
professores tambm mediado pela percepco que
a professora da turma tem das
"necessidades" dos seus alunos "anormais",
Sim. eu oriento-a. pronto, eu e.stou todo o dia com eles, ela, o apoio
tendo em conta as autas que
so leccionadas, ento se eu deteeto dificutdades peco a ela, pronto,
olha apoia mais este aluno nisto,
ou naquilo. aue mais fticit do que ela chesar tt e
estar no vazio. As acthidades que nos fazemos
nesstis. nesse horrio, nesse apoio consoante o que jti foi feito'
P.T. Irenc.
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4. O apoio educativo aos pais
Como j atrs assinalamos a quando da nossa anlise
definico oficial do
papel social do professor de apoio educativo,
um dos aspectos centrais do
mesmo consiste no apoio aos pais dos alunos com "necessidades
educativas
especiais".
Tambm aqui, mais uma vez. so os actores a
redefinirem e a construrem o
seu trabalho quotidiano nas escolas e a no se "adaptarem"
ao que est
normativamente estipulado sobre o que "deveria ser" o rrabalho dos
mesmos.
Da anlise do discurso de ambas as categorias de professores enrrevistados
destaca-se sobremdo esta redefnQo na diviso do trabalho social com
os pais
estabelecida pelos actores e mais uma vez, o lugar
do no dito, dos
entendimentos partilhados, dos consensos tcitos tem aqui
uma fun<?o
fundamental.
Tudo se passa como se os actores desconhecessem
esta faceta dos seus papeis
sociais tal como est normarivamente estabelecida.
No assim o docente de apoio que apoia os pais, mas sim o professor
da
"turma" que "estabelece contacto" com
os mesmos.
Esta uma dimenso do papel do professor de apoio que no foi
"incorporada" pelos mesmos.
Todas as nossas entrevistadas se pronunciaram neste sentido.
Fiquemos com alguns rrechos de entrevista demonstrativos
deste aspecto.
Inv. - Pronto. aqui com o trabalho com ospais...
Prof
- Ah! Eu no conheco os pais.
Inv. - No costumas ter contacto com os pais...
Prof
- No.
Inv. - E. com os pais dos alunos que tm dificuldades de aprendizasem?
Profi
- No.
Inv. - Is.so quer dizer que quem costuma...
Prof
- Snn.
Inv. -A professora Dora costuma ter algum tipo de contaclo
com eles?
Prof - Ah. sim. sim. sim. Por acaso, por acaso conheco
um ou dois pais e por acaso j tenho titlo
aleumas palavras com eles. mas ela aue fata sempre com
eles Fala sobre as twaliaqes, sohre os
problemas, etc. P.A. Sonia.
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Nas palavras desta professora de apoio vemos que o
trabalho de apoio aos pais
no faz parte do seu contexto de trabalho, por
"acaso
"
conhece um ou dois deles
ej "irocou algumas palavras com os mesmos".
a sua colega da "turma" que "estabelece os contactos"
com os pais dos
alunos.
Vejamos o que esta nos disse sobre este assunto.
Inv. - E, quem que costuma fazer o contacto?
Profi - Sou eu.
Inv. -A Sc'mta no costuma...
Jnv. - Sim. pois a Snia, pois no v que ela tambm, tambm e.st poucochinho tempo ali,
tambm
complicado etes virem, tinham que vir especificamente naquela hora,
tambm difcil. Etes vm mais
ao fun do dia. s vezes eles vm maLs s seis e meia quando eles vm
"
P. T Dora
Esta professora justifica o facto da sua colega
no apoiar os pais pelos
constrangimentos organizacionais.
Neste caso a professora de apoio s est presente duas vezes
na semana na
"sua" sala e durante duas horas diria. Como os pais s cosmmam aparecer
ao
fim da tarde, o contacto feito pela professora do regular.
Aparece aqui o tempo como um factor de constrangimento.
O "tempo dos pais" e o 'fempo do professor
de apoio" tido como
incompatvel.
Uma outra professora de apoio referiu-nos que so os prprios pais que
no
aparecem, aqueles que ela "mais precisana
de conhecer" so os que no
aparecem.
Inv. - Mas, e esse contaco. ainda a respeito disto, se costuma
mais ser o professor da turma ou q
proiessor clo regujarl
prof - Mais o professor do resular, tem mais contacto
com os pais do aue eu sim
Inv. - E como que cosiuma ser a relaqo com <>s pais de.sles
miudos?
Profi - como eu ihe digo, osmidos do apoio so osmidos que
lm as maiores difiiculdades e essas
dificuldacles niuitas vezes achm de problemas afectivos e problemas sao-economicos,
etc. etc, eic, e
os pais, s vezes os pais que ns precisamos de contactar.
so aqueles que menos aparecem. Mas quem
tem mesmo mais conacto com eies a professora do resular.
Eu tenho dois ou trs que se diriuem a





Neste discurso os "pouco contactos" que esta professora tem
com os pais
quando os mesmos "sc dirigem" a ele,
o que evidencia que no
h uma
concep^o do seu papel social em que esta
dimenso tida como pnmordial,
como j vimos atrs, o apoio c dingido primordialmente ao aluno, quando
ironicamente este "deveria ser" o ltimo "cliente" a atender, pois s em casos
de
excepco a "legislaQo" o recomenda.
Parece assim haver um "entendimento silencioso" sobre esta dimenso
do
trabalho dos professores entre os mesmos, onde o trabalho
se percebe como "no
devendo serfeito assim'\ mas onde existe consenso em faz-lo
da fonna como o
descrevemos.
Forte indicador deste aspecto so os monosslabos utilizados pelas professoras
de apoio quando questionadas sobre este aspecto do
seu rrabalho, algumas delas
extremamente "faladoras" sobre outras questes e ainda a necessidade de
justifica^o que algumas delas sentiram para legitimar
as suas praticas sociais.
Conmdo, uma das professoras do regular entrevistada mostrou-se
discordante
com este aspecto da diviso do nabalho, diz.endo sentir-se "sobrecarregada",
lnv. - Como era a relaqo da profiessora de apoio educativo com ospais?
\ao tinha...
Prof
- No, no, no, no. Ela queria vender bordadozinhos.
Inv. - Eo que achas sobre es.se aspecto
de no haver contaclo...
Profi
- Ah! Acho mal para o professor que no d a cara, mas para os midos, sobrecarrega,
eu
Jico sobrecarresada P.T. Elsa
Apesar deste descontentamento, a mesma que




5. As perspectivas dos professores sobre as "dificuldades" escolares
dos seus
alunos
Mas afmal quais so os "problemas" dos alunos como percepcionados pelos
seus professores?
Comecemos pelas perspectivas dos professores do ensino regular sobre
os seus
alunos de menor valor escolar.
Para alguns deles os seus alunos tm "problemas a
nvei comportamental",
"Pronto, dtu.s deles ttnham alm das diftaddades de aprendizagem que tinham. tinham graves
problemas de comportamento o que agrava\>a o tempo
de atenqo que eles tinham na sala e eles
brinccnam mai.s, eram agressivos com os colegas, tentava que no fiossem agressivos
dentro da sala.
P.T. Antma
Para esta professora os "problemas de comportamento" podem-se agravar
conjuntamente com o aumento da idade dos alunos,
"Dois ou trs deles continuam a piorar as dificuldades. no sei se tambem de\-ido
ao comportamento
e idade. Porque acho que o comportamento vai piorando, mas quanto maior , quanto pior
o
comportamento, maior o insucesso escolar. que era o caso da turma
Para outras professoras trata-se de uma questo de "falta
de interesse em
aprender'\
Pronto cinco, aproximadamente sero cinco, seis, , mas eles no querem aprender,
no querem,
no esto interessados, vm aqui para a escola mas para passar o empo Ouanto
me.nos eies tiverem
trabalho, so se a actividade fior. que eles estejam mesmo mspirados no momento
ele.s fiazem, se no
esiiverem inspirados eles passam o dia todo a brincar. fiazer tudo
menos aquilo que Ihes peciulo. mesmo
estando a professora de apoio ou eu ali aop o tempo todo
eles no fiazem, muita.s vezes tenho trs na
minha secrelria para ver se eles trabalham
e elesno conseguem ". Prof. Ircne




para o trabalho escolar
para esta docente o "problema" tambm a "falla
de concentraco ",
"Passa muito no s pela motivaqo ntas pela falta de concentraccio
nas larefias. A concentraqo
nula". P.T Irene
Para uma sua colega a maior parte dos "midos" no tm dificuldades
de
aprendizagem, apenas esto "btoqueados emocionalmente'\
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"Olha eu tenho cinco com difiiculdades de aprendizagem. h midos mesmo, mesmo
com dificuldades
de aprendizagem. mas a mawr parte so probtemas que
os midos at ncto tm chficuldades de
aprendizagem. esto bloqueados a nt'vel
emocional P.T Plsa
A solu^o destes "casos" est numa boa relaco afectiva
com os seus alunos,
"Basta um bocadinho te atenco. basta um bocadmho de falar com osmidos, que
eu tenho. que eu




Apesar desta atitude mais positiva em relaco
s expeclativas esperadas pelos
alunos, acaba por dizer que,
Tambm no podemos cair em utopias, poish casos aue eles no consesuem
mesmo"




noutros o "problema" pode ser mesmo o "silncio",
"(...) oortanto ele no falava, nclo
comunicavu praticamente nem com os colesas, nem com os
adultos, prticamente ntw consesuiam, nclo Ihe consesuiam
ouvir a voz durcmte o ano inteirinho,
portunto ele, ale no comunicava e, ento achamos que, provavelmenle
seria melhor paru ele, no atw
sesuinte que foi o passado, no , insressar numa turma
novamente do primeiro ano, para ver se se
descohria qual era o problema dele, se era um problema dele,
se era um problema de atraso, se era
mental, e era porque simntesmente ele no comunicava,
no dizia nacla e ento veio para uma turma
do primeiro ano novamente.
"
P.A. i'lorbela
Esta foi a "solu^o" encontrada pelas professoras, "voltar para trs'\
passados alguns tempos disse-nos a professora
este aluno "comecou a
comunicar"
Estas so um pnmeiro tipo de "causas" apontadas para as
"dificuldades de
aprendizagem", quc designmos de "intrnsecas" aos
alunos.
Paralelamente a estas temos "problemas" de ordem "extrnseca" aos mesmos
e aqui claro aparecem os pais e as famlias
como os grandes responsveis das
dificuldades escolares dos filhos.
Vejamos o relato de uma das nossas entrevistadas,
". 1 outra muida e, creio que tenha sido a situaco familiar. porianto pats separados.
ela vtveu
sozinha com a me q "srmnoriro fatavn uma lu?nta diferente. depois yao^continua
a Ter dif?uldade
na articuiaco das pattnras. a falar mat e fala mal. claro aue
escreve mat, no e? Embora \ consiga ler
mais ou meno.s bem. fe: uma srande evoluco ao nivel da leitura,
mas continua a Ter_muitas
difculdades. Depois tambm. entretanto a situaco familiar andou novamente, a mcie casou novamente,
tem um irmo pequenino. portunto so coisas que. um boctitlinho
exteriores escota, mas eu acho que
de qualquer maneira perturbam muito a menina
Temos aqui ento que "so cotsas exteriores
escold: Para esta professora a
questo pode mesmo ser
hereditna uma vez que o rmo desta
aluna "j tinha
problemas de aprendtzagem" e
a me "j ftnha um comportamento parecido
aos
filhos'\
"(...) no sei. nafamilia. tambmj passaram aqui pela
escoa tambem, passou um outro
trmo.
tambm tinha problemas cie aprenthzagem,
muito. muito grave.s e esta nesle
momento numa, numa
assoaaqo, na assoaaqo de pai.s
e amtgos das cnanqas
dmunuidas mentais, no sei mesmo, se ser
alruma coisas hereifitria
se no. o que certo aue tem. tem antecedentes (amiliares
com problemas
^lUn^.s Mesmo a me
uma nessoa aue tem comportamentos extremamente parecidos
com eles,
eta cavaz de vir. auase no fala e sevundo. sesundo
o pai diz, que na eseola ela tambm
no faUiva
rom os orofessores. no falava com os outros que




Para outra colega "lgico" que os "problemas"
dos pais onginam
dificuldades nas criancas,
T,nha umamida aue tem falta de interesse, no
apoiada em casa, no mothada, tahez uma
falta de afecthidade (...)
e quando os midos vm aue no so apoiados, pronto, (atia
um certo, h um
rerto desinteresse em casa. os midos sentem que
esttlo a crescer sozinhos e, acompanhado por
probemas psicolgicos por parte
dos filhos e depois probtemas quando
h certos, certos casos de
doenqa, por exempto que pode afiectar
um mitlo na sua aprendizagem, tenho o caso
da Rita que esta
com um otho estrbico, cada vez mai.s estrh.co,
e ela a passos largos voltando para
iras. e uma coisa
que pronto, uma pessoa
no est. eu no estou na peie dela no ? Mas ela,
eu acho que talvez veja
duas
imagens. ora se ela esta
a ver ciuas imagens e vai fiazer uma coisa qualquer.
se v aqui unta linha
e por
baixo v outra linha, elajica toda baralhada e no
sabe onde e que h-cie escre\>er,
isso e o que eu penso
que a perttirba. acompanhado depois
de poraue os midos precisam
de ter umamo firme e carinho
da narte dos pais. tem aue ser firme, justa e carinhosa e
os pais no, deLxam os midos crescer
asshn e
os midos sentem-se um bocado apanhados. afinal como que
? Quem que manda em qu? Ouem
o fdho? Ouem o pai? E ficam. portantoh perturbaees
P.T. Eeonor
Outro relato ilustra bem como os pais so objecto
de uma viso estereotipada







Inv. - E acha que essas dijiculdades desses
alunos devem-se a qu?
Prof.
- Olhe eu acho que etas se devem. para iti. ao
amhiente em que muilas das veys eles vhem,
aue so criancas com alt'uns prohlemas em casa,
eom bastantes problemas que os deve perturbar. E
falta de apoio. npoio tlos pais e talver se cathar
uma alimentaqo no muito equilibrada, que tambm
devem ter. aue a safa dele muitas veres irem almocar
ali cantina. Fsta a minha opinio e que
realmente so triancas muito desmnthadas e
desinteressadas pelas aulas. E que no tm ajuda
em
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casa. no tm a'tuda de nineum. A no ser aauL ninsum
se preocupa com eles. E se calhar so
vttimas de maus tratos iambm, no caso da Jocina e tudo
isso. Essa foi vtima...
E o Carlos. tambm, u Cartos. este o pequenino que eu chgo, quanclo t,
me vivia com ele. ame
behia muUo, mesmo asora depois de ele nascer e vinha para
a escola. dormia. Especialmente na altura
de Maio e Junho. Porque levava o mido para os bailes. sesundo
contavam aqui e punha-se a danqar
com o mido at s tantas damanh, no meio da pista, bbeda e depois
o mocinho no dia a ... para \
trabalhos no fazia nenhum e omido no dia a sesuir vinha para
a escola e vinha a dormir. No tinha
acco nenhuma para fazer o trabalho nem para
ouvir o que eu agora estava...a aborrec-lo com
aauilo. Nem pensar nisso. Portanto eu acho que tudo
isto ajuda realmente ao facto do rendimento
deles..." P.T. Dora
Por fim. uma outra professora cujo trabalho observmos tambm aponta
os
pais "ausentes" como o principal "problema" dos seus alunos,
Eu acho aue so prohlemas sociais. o facto de terem pais ausentes e
no estarem com o pai e a
me. pronto sentirem que h uma. uma diferenca tamhm se pai
do irmo e no dete e vm essti.s
diferencas. stlo criancas com problemas sociais tambm, que
eu acho que o srande problema da turma
foi esse. Portanto. numa turma de quinze alunos s<> dois que
vhiam com o pc e a mtle. Pronto acho
que i.sso tambm tem importncia. uma srande instab'didade
emocional. P. T . Intnia
Estes so assim os dois grandes tipos de razes apontadas pelas professoras
dobre as dificuldades escolarcs dos seus alunos.
So motivos inerentes aos prprios alunos ou ento extrnsecos aos
mesmos e
escola.
Este j um fenmeno sociolgico conhecido
em investigaces sobre os
professores primrios.
A ideologia do "dom" e o "handicap scio-cultural"
esto bem documentados
pela literatura sociolgica que Analisa as questes
educativas (ver por exemplo
Benavente:1984).
Vemos tambm que as professoras no colocam nem a culmra
escolar em
causa. nem o funcionamento da organiza^o escolar, tal como a relaco
pedaggica com os seus alunos no qucstionada
como possivel "causa" das
dificuldades escolares dos seus alunos.
Os professores funcionam assim a partir de
uma norma escolar ideal, do tal
aluno ideal e imaginrio a partir do qual medem todos os
seus alunos (ver
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Ricardo Viera: 1998), obvio que desta forma aos seus "clientes" de
menor stams
apenas restar a visibilidade das
suas "incapacidade", "carncias'\ pudendo ns
mesmo caracterizar estes alunos a partir das perspectivas dos seus professores do
ensino "regular". como alunos que se caracterizam pela
sua negatividade: "no
sabe'\ "no atingem'\ "no se interessam'\ so discursos fortemente presentes
nas percepQes dos professores.
Contudo dentro destas percepc-es "fatalistas" existem variaces que
a seguir
passamos a apresentar.
Existem assim os alunos que nada conseguem atingir, nada conseguem
compreender.
Para uma das entrevistadas uma das suas alunas "at se interessa" mas
esse
interesse infrutfero,
"Por exemplo o casn Hn.Innnn. gue es.sa j foi ohsen>ada pela psicolosa e ela realmente,
ela mostra
interesse, que ela quer fazer tutto, mas claro ela no atinse absolutamente
nada. Ela no consegue
aprender nada Eh, copia tudo, tudo o cjue
eu escrevo >i>> quatlro. tudo o queelay nojiyro. ejacopia
mas ela no memorizou uma palcnra nem faz uma contasem. \'o consegue
e a p.sicloga_dizjin^
realmente falta de concentraco c/ue ela tem. Ela ntlo consesue
assimilar nada, no seL
"
P. T Dora
Apesar de referir que esta aluna tem "diftculdades
a lodos os niveis", a
professora reconhece que a sua aluna "pina impecaveimenle"
e tem uma
"destreza manual impecvel'\ contudo volta a referir que "agora aprendizagem
nada".
Pouca sorte a desta aluna, pois naquilo em que tem um ptimo desempenho
a
professora desvaloriza.
Estamos aqui claramente perante a hierarquia dos saberes
escolares. As
actividades mais "expressivas e menos "acadmicas" e os saberes-fazeres
de
carcter "manual" no so reconhecidos ao mesmo m'vel dos outros saberes
valorizados.
Para esta professora o importante o "saber ler e escrever
correctamente" e
dominar o calculo matemtico e a a sua aluna "no consegue atingir".
Reparemos com atencio no discurso da professora.
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-Pronto. a Joana tem dificuldades a todos os nvei.s. para i de concentraco,
enorme probtema cie
ctmcentraco. enorme problema de concentracdo e comporiamento. apesar
cle este ano estar melhor que
n ano passadq que o ano passado era hastante agressivq roubavajudt?
era de um comportanientq tjue
realmente_era de por os cabelos em ye que eu /o
ndo sabia <> que que haveria dejazerjrste qnojfsta
melhor. mas prestvet. muito prestch'el. ela quer-me aiudar. quer cuidar
clos outros, quer fazer essas
coisas lodas. esla claro. s<> c/ue ai i?rturba. A nivel de aprendizasem nada,
ela no memori^ou
qualquer palavra, nem pau nem pato, nem nada. O mts insisniicante
ela no memoriza As cores, ela
iroca as cores. a unica coisa que ela faz bem copiar e pintar, pinta impectnelmente.
Se eu Ihe dar wn
desenho para ela pintar e para ela
contornar. ainda quando foi agora cio Carnaval, para irmos vestidos
de amendoeira em flor, os troncos das n>ores. ou outros no consesuiam,
ci c professora que eu corto
ludo Tem uma destreza manual impecvel, asora aprendizasem
nada \'a matemticq poniw_tan
comunto e isso al faz-me espcie cabeca. cis vezes consesue
contar. so cinco. a seguir so
quinhentos. seiscentos. so oitocentos, o aue
calha somar. subtrair. doi.s mais doi.s. s vezes contar at
dez ela i vai conseeuindo, um dia mas no outro dta no sabe
"
P. T. Dora
So assim os saberes tencos e abstractos que esta aluna no consegue
aprender. so estes mesmos que a professora
v como saberes legtimos a
adquirir.
Perante a "incapacidade" da Joana a professora recorreu a
um "perito" na
matria, a psicloga escolar, que segundo nos disseram
as professoras da escola
s faz diagnsticos de "casos" mas nunca "acompanhamentos" pois
raro estar
presente na escola, s uma vez por semana, pois
tem que se desdobrar por vnas
escolas. Alguns professoras comentaram que assim no d resultado.
Foi a psicloga que evitou a atribuico de alnea i) para
esta aluna, pois
segundo a "especialista" um "risco que se corre"
em rotular a aluna logo
primeira. Como a professora no entende bem isto
vai voltar carga para o ano,
que observar novamente
esta aluna,
Portanto a psicloga no a considerou alinea i) s lhe tragou todas aquelas. pronto.
delincou de\ia ter
as adaptagocs lal e tal. mas no tragou o programa
educativo individual. Porquc segundo ela di/ _Ej<m
risco que se corre logo na primeira anlise, rotular hrso. portanto
com alinea i), mas eu asora no ftm
deste ano, vou propor outra vez. porque realmente
eu no sei o que que se passa na cabeca da mida.
Para eta pronto, para que, se ela este ano vai ficar repetida, poraue
etu no atinge, as adaptaces que
the forma tracadas no atinse nenhuma. no consesue aprender nada,
nao sei depois para o ano como
que vai ser, que e/a ira vottar a obsenti-la que foi
o que ela me disse, portanio nos a<yora iazemos isto.
n atinea c). a alnea h) e no sei o qu e depois vamos rever o caso outra
vez. l'amos ver qual a





A professora de uma outra turma
observada tambm tem alunos que "nada
aprendem ".
0 Eduardo um "caso" desses,
"Por exemplo tenho um que est
mtma pr-miaaqo, portanto a
minha lurma de tercaro ano.
tenho l um que esla em pr-m,aaqo. identifica-se
na pr-pnmna. ainda no tem apetncia para
a
escola e o terceiro ano aue anda na escola. no
tem aoetncia. no eosta muito de pintar, no gosta
muito de recortar. enfm. no tem muitos interesses. i
vai desahrochando mas a pouco e pouco,
ento
tem aue ser aimUi eoisinhas s do tpo nr-orimria. a colasem,
o recortar certas formas e colocar no
sitio. no sttio corresnondente. fazer rorresoondncias
do tipo o animal e a casota ou este animal
o gue
aue come. e para eje tentar desenhar. no escrever,
desenhar as letras ele nem sabe quais so,
no sabe. mas pronto. para o ano j estar mai.s receptho
e consesuir, para o ano que ele ter
os
seis anos mentaLs, nara o ano i vai





Estes discursos so interessantssimos por vrias razcs,
uma delas que
estamos perante uma situa^o de expectativas
extremamente negativas perante
alguns alunos. o que pode facilmente
levar ao conhecido "efeito pigmaleo"
(Rosenthal e Jakobson: 1971 e Good
e Brophy,1984 citados por Amado (2000)).
Se no se espera nada de um aluno,
no haver grandes motivaes para
investir pedagogicamente no mesmo, logo poucas probabilidades
tero os
mesmos de progredir nas suas aprendizagem
escolares. Na nossa observaco de
sala de aula nesta turma foi-nos possivel constatar o descrdito
em relacio a este
aluno, o que alis era paitilhado pela professora
de apoio educativo presente
nesta sala.
Digamos que foi fahricado um
consenso em torno do valor escolar deste
aluno logo nas primeiras semanas dc aula
e como podemos ver pelo trecho da
entrevista "s para o ano" se esperava
o aluiio estar "prcparado" para adquinr
algumas aprendizagens uma vez que
s a "aos novc anos de idade adquirtria os
seis anos men/ais
"
(recordemos que tudo isto se passa
no incio do ano escoiar).
Este outro aspecto nnportante, ilustra-nos
bem como o tempo escolar est
rigidamente estandardizado e como
um tempo de aprendizagem "normal"
esperado por alguns professores.
ludo o que saa desse
rihno idealizado ser
romladode "lentulo", "atraso" e portanto "anormaiidade".
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Estes so os alunos que so percepcionados como completamente "incapazes".
Depois temos aqueles que "se quisessem trahahar" teriam sucesso escolar.
"/_"_. gosio muito de trahaihar com ela, acho gue os mitidos.
osmiclos sostam tambm dela e ns no
temos mais sucesso porque um presuicoso e o outro tem muiias dificuldades. Portanto um
no tem
sucesso porque no estuda, o outro no tem sucesso porque tem muitas deftcincias
P. T. Fernanda
Este o "caso" do Marco,
"(...) o Marco tem poio mas. mas no por delicnaa. porque muito presuicoso, cisano
e
no tem acomptmhamento em casa porque o pai e a me no sabem ler. Foi essa a razo porque
eu
pedi apoio (...) O Marco eu acho que o Marco um aluno muito intelisente,
mas no tem
aproveUamento porque no estuda (...) O Marco deve-se fatia de estudo, se ele fosse um
uluno cujos
pais soubessem ter, o Marco um aluno com srandes potencitdidades, mas o Rui no. O
Rui tem
muita diftculdatie, O Marco, o Marco um atuno que poderia ser um bom aluno se quises.se"
P.T
Fernanda
A professora de outra sala tambm refere um aluno que "no faz
melhor
porque preguicoso ",
"() Adriano ncio faz melhor porque muito presuicoso, muito debochado, mesmo aquele snero
debochado, faz de quaiquer maneira. ontem mandei fazer trs vezes o mesmo texto, so terceira vez
que eu consesui que ele fzesse alsuma coisa, porque ete est sempre brincando, sempre hrincando
muito debochad'mho, mas j l bem, uma leitura clara e fluente, l bem P T Doni
Por lnmo temos os "esfor<;ados'\ que conseguem "resultados", com muitas
dificuldades, mas conseguem. Estes so reconhecidos pelas professoras pelo seu
"labor" e so percepcionados de forma mais positiva pelas mesmas.
Com "dtftculdade
"
l vo fazendo algumas aquisices escolares.
"/.' a Sofia. e pronlo, e ciesde ai ela fez enormes prozressos. hoje uma aluna aulnoma, consegue
realizar coisas, esforca-se imenso, enqutinto ea no consesue ela no desiste e tem sido essa
a
principal forca para eta prosredir (...) uma aluna que d gosto trabalhar com ela porque apesar das
srttndes diFtcutdades que eta tem, ela tem uma forca interior mu'Uo srande que ela luta para consesuir
ultrapass-las e d sosto por Lsso, como ela luta acaba por ter resultados por minimo que seja. por
exemplo hoje ouve uma situaco que ela estava, ela nunca consesuiu resolver
um problema. siluaqes
problemticas era pronto, era zero. hoie chegou ao p de mim
e dis.se professora eu no acredito,
consegui resolver os problemas todos e so os mesmos problemas
dos outros. istn . i.sto bom de oinir.
pronto, tem sursido outras situc?oes idnlicas. que
ela niio conseQue. mas c/ue o esforco tleta to
grande. ela. ela consesue na barulheira da turma concentrar-se e
tirar resultados po.sitivos. Depois lem
outras situaqes que o oposta. Consegue estar com um exercicio do princpio ao fim da aula e n_q
consegue resolv-lo, nco sahe
"
P. T Dora
Este "esforco" e o mnimo de aprendizagem constatado pela professora
extremamente gratifcante para a mesma, isto pode at mudar a sua conduta em
relaco aos alunos .
Um outro exemplo de "esforco premiado
"
-nos dado por outra professora.
Uma das suas alunas de quem ela "no esperava nada'\ conseguiu alguns
progressos. isto foi um factor de enorme "surpresa" para a mesma que nunca
pensou que a aluna "fosse capaz'\
"F.u tenho experincia de pouco tempo da minha Sara, que era uma experincia que a miiitla sente-
se rejeitada na turnta. porque tmha menos coisas cpte os outros; chora\>a. acha\>a cpte a professora ncio a
tratava como as outras e s tanta.s tentei fiaz-ta compreender...trabalhei muito com ela, fioi esgotanie, ela
quase que me absonia o lemjyo tocio, mas fo't uma alegria quando ela em Fevereiro comeca
a ler e
deixa o grupo dos que andam no apoio, pronto. comt\oii a ler e l bem. pronto, embora tenha ali
alsumas fcilhas na rea da mttemtica, mus desbloqueou E era um bioqueio porque a mida lenha
falta de conjianqa...
Perdi muito tempo em relaqo turma. pronto, eu tinha que falar muito com a micta, porcjue a
micla. a mhitla deitava-se no cho. a mida fazia birras. a mitcla irritava-se com muitafirequnaa. era.
perdia muito tempo a J'alar com ela, Sara, eu ai explica\>a, olha a profiessora tem um carro velho e
precisa de um carro novo, mas tem que trabalhar para comprar um carro novo e tu tambm tens que
trabalhar porque ela no queria trabalhar. Ela queria mostrar o que sabia, que era para ser igual aos
outros. porque ela sentia um grande complexo de inferioridade em relaqo aos outros e ento dizia-lhe:
-
ncio Sara, tu tens que trahalhar, e depois, porque ela quuse no subia nada, nunca esperei que aquela
mida comecasse a ler, mas tnmbm foi por outro lado, havia ali um bloqueio que se tinha travado
(...) P.T.Elsa
Quanto aos professores de apoio educativo percebe-se nas suas enunciaces
discursivas uma tonalidade mais "positiva" em relaco aos alunos com
"dificuldades de aprendizagem".
Conrudo existem diferenciaces enne os mesmos.
1v
Esiamos perantc uma situago escolar cm que nos parece quc o conformismo facc s nonnas
comportamcntais quc a escola tradicionalmcnte exigc aos alunos se sobrcpc em import.ncia s
compcicncias mtclcctuais. Valc a pcna repetir o quc nos dizem Duru-Bella e Zantcn sobre a construgo
das normas de evcclcncia escolar "Lcs normes d'excellencc n'ont pas qu'un fondcment acadcmiques.
mais intgrent cgiilemcnt des aspects comportcmentaux ct moraux. Dans leur dcfinilion du "bom lcve".
lcs matrcs mettcnt cn avant. ct dcs compctenccs intellectuclles. des qualitcs comportcmentalcs
\arices, allant du conformismc (application. altcntion. discipline) au dynamisme (intcrct pour lc travail.
coopcmtion avec lc matre...). l'colc primairc notammcnt. lcs qualits comportcmentalcs s'a\rcnt
fondamentales." (Duru-Bellat eZantcn:I42)
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Quanto "origem" dos problemas destes "midos" aparecem nos seus relatos
no tanto inerentes ao aluno, apesar de em alguns deles ainda aparecerem
"motivos" psicolgicos como aspectos responsveis pelas "nao aprendizagens'\
mas so sobretudo os aspectos ligados s ^carncias familiares".
Duas das professoras de apoio cujo trabalho observmos, tambm deixaram
transparecer nas suas enuncia^es discursivas perspectivas "fatalistas"
em
relaco a alguns alunos.
Uma delas dizia-nos logo na pnmeira semana que presencimos o seu
trabalho sobre a aprendizagem escolar dos mesmos; "costuma-se dizer que gua
mote em pedra dura tanto bate at quefura, mas aqui no sei... ".
Noutra tunna a outra docente desabafou comigo quase desesperada "no h
mtodo que resista...com estej tentei de tudoj no sei o quefazer".
Esta mesma professora, aps ter em conjunto com a professora de uma das
turmas que apoiava, feito as adaptacoes curriculares para os alunos
com
'dificuldades de aprendizagem" dizendo-nos que se tratava de com base nos
"objectivos mnimos traqados pcta escola, traqar os minimos
dos mntmos",
naquilo que nos pareceu claramente "dar menos do mesmo", pedia a opinio
sua colega da turma, ao que esta concordou com os mesmos salientando
com
algum descrdito; "Se eles conseguirem atingir os objectivos que
esto a, s
esses, somos as duas mulheres maisfelizes do mundo". assinalando a professora
de apoio, pouco depois. enquanto continuava a escrever no seu cademo;
"Vou
escrever a verde, que a cor da esperanca, esperanca de que eles consigam
atingir os objectivos" rcvelando o seu tom de voz alguma descren^a em relacio
afirmaco profcrida.
Para aqueles alunos que so percepcionados como "nada aprendenckf existe
mesmo um sentimento de impotncia por parte destes professores que nos
disseram que "nos no eslamos preparadas para estes casos", alegando
neccssidade de mais formago para que pudessem encontrar respostas para estes
"casos mats complicados ".
Uma das professoras de apoio. j em fmal de carreira inteiTOgava-nos mesmo
"como que se faz para motivar os alunos qttando eies tm tudo errado?
"
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Nas nossas observaces de sala de aula pudemos ainda constatar a existncia
de uma estratgia pedaggica bastantes vezes posta em prtica
na relaco
pedaggica com os alunos por todas as docentes de apoio
observadas que se
revela de certa fonna algo paradoxal com esta descrenca demonstrada em relaco
s capacidades escolares deste tipo de alunos, trata-se do reforco positivo
Vejamos alguns exemplos
"A Joana corta atudo direitinho, muito bem".
"Isso mesmo vs como descobriste".
"Muitobem".
"Exactamente".
Contudo isto s acontece quando os alunos correspondem s expectativas
esperadas pelo professor.
Expectativas negativas e reforco positivo; esta uma situaco que
nos pareceu
extremamente paradoxal.
So os professores especializados e com maior experincia no ensino especial
que detm uma viso mais abrangente dos mecanismos sociais
em curso no jogo
escolar.
Dois deles referem as prticas pedagogicas dos professores como podendo
estar na origem das "dificuldades" dos alunos.
"As vezes sao mais diflcuidades de ensinagem" dizia-nos um dos professores;
ourro fala mesmo na cultura escolar que " uma cultura mdia/superior".
Apesar desta referncia cultura da escola como
desfasada das culmra
originria destes "midos" no deixou de assinalar que
os mesmos so
provenientes de famlias com uma cultura "deflcitria"
Referiram tambm algumas professoras de apoio que os professores
do
regular vm muito os aspcctos "negativos" destes alunos
e que na altura das
avaliaces sao mais pela retenco dos mesmos.
O discurso desta professora de Apoio. com j uma larga experincia no ensino
especial particularmente revelador deste aspecto. Para a mesma
o seu papel
tambm levar uma outra "viso" s professoras sobre este tipo de "meninos",
h que "defender" os mesmos face s "agresses" do
meio escolar.
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Situa-se um bocadmho a esse nvel, porque assim. repare. o orofessor
de apoio normalmenle e
semprejicjuele cjue faz, pelo menos eu procuro. nqo_
sei sijprocuro, prono, achojlsmL" IWll
eu
smto-me um auase. eu estou agui para defender agueles meninos Para defiender, quer
dizer. quem sou
eu par estar para aqui
armada em Dananham e no sei o qu? pti, pura ajutlar no fundo a que
as
pessoas percebam. porque os outros meninos, que aprendem
tudo bem no tem problemas, no
precisam de nineum para os defender. nem coisa nenhuma.
caminham tranquilamente, mas estes
meninos, temos de olhar para eles e se calhar esta experincia destes
anos tocios, cada vez me lem
ajudado a. at em relaqo aos outros menmos. engraqado, penso
eu. at em relaqo aos meus fidhos.
eh.'eh!. tem-me ajudado neste sentido, que e at a vicla
de um modo gerai nos temos que olhar as
coisas pelos lados posithos. Que assim. ainda, eu tenho vLsto avaHaces
deste snero, ainda nfw
capaz de fazer. ainda no consesuiu, no sabe nunca. Mas ser aue
este tlessracado no saiba fazer
nada? Nunca tivesse aprencUdo nada? O que que ele teve a fazer na
minha sala? Se eu fosse
professora, eu persuntar-me-ia. o que que ele teve a fazer
o ano inteiro? Entclo eu no consegui
enfar nada na cabeca desta alma? Ntio aprendeu nada? No
se modificou nada? Nem que fosse o
comiwrtamento? isso, esse pontos de vista que eu procuro mostrar
na quaiidade de professora de
apoio... pt, ele no aprende nada! p. mas, mas...mas tembra-te por exemplo, que
o rapaz quando
chesou aquL ou a raparisa. no se asuentava um momentozinho sossesado.
A verdade, andava
sempre a caminho da casa tle hanho, asora jti estti muUo
mais tempo sentado Ento, no aprendeu a
ter? Tem at ao nono ano para aprender, o nono ano de escolarniade para isso,J
no o quarto. t. o
nono, voc lem que entender isso na cabeqa. No fiaz esse tipo
de aprendizagem. mas aprendeu tantas
outras coisas. Ento a avaliaco diz sempre que no, no... assim. i sabe, j, pronto.
Mas a yente diz
ainda no consesuiu isto e aquilo no ?
Porcjue al os jxtis repare. um pai que recebe
uma a\>aliaqo daquelas, p, mas cjue desgraqado
tenho eu na escoia que no aprende nada. Chesa escola sempre,
o menino porta-se mal, o menino
no sabe no sei o qu, o menino no, no, no ,no...temos que aprender
a olhar as coisas com othos
posUivos e as criancas tambm. E o ptwel do professor
tle apoio tambm esse. Ajutiar a valorizar
aquilo que valorizvel claro.
Este um discurso oposto aquele que encontrmos nas perspectivas
dos
professores da "rurrna", aqui ttata-se de "criar" expectativas positivas
em relaco
aos alunos. valoriz-los em relacio a outros aspectos da sua dimenso como
pessoa e no apenas em relaco
s aprendizagens mais "nobres".
O tempo no aqui tido como "obsesso" onde cada aprendizagem
est mais
ou menos "programada" para ocorrer em determinada altura
em relaco a um
aluno "mdio" mtico.
0 aluno "no fcz csse tipo de aprendizagem. mas aprendeu
lantas oulras
coisas ". Aqui a escola no privilegia a sua dimenso excludora
c selectiva. mas
"recebe" e "mantm" o aluno tal como ele "" e no como "devena ser".
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Poderamos dizer apoiando-nos em Raul Iturra que no h recusa da
mente
cultural do aluno em derrimento da mente racional-positiva.
A componente de socializaco e o curriculum
oculto tambm so aqui
valorizados como aprendizagens legtimas e importantes.
6. A importncia dos momentos iniciais na construco interactiva
do
consenso sobre o valor escolar dos alunos rotulados como tendo
"dificuldades de aprendizagem"
Este um aspecto da construgo do trabalho de apoio educativo que
de
extrcma relevncia para o futuro escolar dos alunos
com "dificuldades de
aprendizagem".
Nas salas de aula onde os professores trabalham pela primeira vcz juntos. no
incio do ano escolar, as primeiras interacges e trocas comunicativas entrc as
professoras e entre estas e os seus alunos so importantssimas para
o que vai
ocorrer no resto do ano.
Stephen Ball (Ball in Coulon:1993) chamou a atencio para a importncia
dos
primeiros enconrros como sendo momentos cruciais em que emergem padres
de
comportamento e de interacco mais ou menos estabelecidos para
o fumro do
ano escolar.
a anlise destes momentos iniciais do ano escolar que de exrrema
fecundidade para perceber como se vai "mstalar" a "cena" que depois
de
"estabilizada" se toma mais difcil de compreender pois adquire contomos de
ambiente "naturalizado".
Das nossas observaces nas quatro salas de aula encontrmos trs siruaces
distintas que podem condicionar as prticas de apoio educativo e
o modo como
so definidos os alunos com "dificuldades" cm tennos do seu valor escolar.
- Uma primeira siftiaeo c aquela em que ambas as categorias de professores j
tinham trabalhado com os alunos a apoiar no ano anterior e portanto, j haviam
sido construdas defmices "mtuas" sobre o valor escolar dos alunos e as
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perspectivas construdas no ano anterior eram condicionantes do trabalho
no
presente ano escolar encontravam-se estabilizadas.
- Uma segunda situago em que a professora de apoio j tinha atendido os
"seus" alunos no ano anterior e era a professora da mrma que partia do "vazio"
em relaco percepgo do valor escolar dos seus alunos.
- Por ltimo, uma terceira situaco, em que a professora da "turma" que
trabalhou no ano anterior com este tipo de alunos e em que a professora de apoio
desconhecia esta sua colega e os alunos com quem iria trabalhar.
Se estas situaces distintas so condicionantes da forma como as perspectivas
sobre os alunos se formam e de como a orgamzaco do rrabalho se vai processar
no fumro, esta terceira situaco descrita aquela que tivemos a oportunidade de
analisar com maior profundidadc.
importante ento introduzir aqui uma dimenso "temporal" pois que a
professora da "turma" trabalhou no ano anterior com estes alunos. o que com
certeza faz com que entrada deste ano escolar j tenha as perspectivas sobre os
alunos bem "sedimentadas" baseado no trabalho escolar que os mesmos
produziram no ano anterior.
Esta dimenso de "historicidade" vai ser fulcral no modo como a professora
vai constmir as suas perspectivas sobre os alunos que vai apoiar pois a
professora do "regular" que nos primeiros encontros na sala de aula (como
tivemos a oportunidade de observar) que vai produzir uma intcrpretavo sobre o
valor escolar dos alunos, baseada nao s em juzos acadmicos, mas tambm
morais. influindo no modo como o professor de apoio vai "olhar" para os alunos
etiquctados como tendo "dificuldades".
Trata-se entao da construco interactiva do consenso sobre o valor
escolar dos alunos, onde a "definico" sobre o valor dos mesmos que
produzida pela docente da "turma" vai ser fundamental no modo como ao
professora de apoio vai construir a sua representaco destes alunos.
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Facilmente se construiu um consenso em que a "definico da
situaco"
produzida pela professora da "turma" adquire
forca de "verdade".
Esta situa^o de interacco passa-se na primeira aula que
observmos e pe
frente a frente pela primeira vez as duas professoras, vejamos
como o consenso
sobre o valor escolar dos alunos se consrroi:
Prof. da "turma" - Esta a piornha!
Prof. De apoio
- , no , o aue estou a achar. a opinio que eu tenho.
Recordemos mais uma vez que isto se passa na primeira aula em que ambas
as
categorias de professoras se encontram pela pnmeira
vez e que foi notrio como
as perspectivas que as perspcctivas que a professora
da "turma" construiu no
passado sobre estes alunos so de extrema nnpoilncia
na defini^o agora
produzida e na mediaco da interpretaco quc
a professora de apoio vai consmur.
Esta adere facilmente "defini^o da situago" produzida e o modo como
o
rrabalho dos alunos vai ser organizado desta forma condicionado pela
capacidade que a professora do "regular"
tem de unpor a sua "defini^o da
situaco".
Nas perspectivas produzidas pela docente do "regular" aparecem
assim
caractersticas que dizem respeito ao valor escolar dos alunos
tais como:
- Este o piorzinho.
- Esle o melhorzinho.
- Este est num "estado mai.s avancado" e por isso vai ser integrado
na turma e separado clos
"casos mais complicados ".
- Estas duas esto ao mesmo nhel.
Caractersticas que dizem respeito ao "ambiente familiar" e onde
abundam os
esteretipos. Sobre alguns alunos produz-se mesmo
verdadeiras narrarivas sobre
a fonna como as famlias contribuem para as dificuldades
escolares dos alunos:
- Problemas tle viotncia domstica e de ambientes familiares desradudos.
- Vmamida cuiame a asredia pois era alcoticcL
- Midos aue no fazem os trabalhos de casa poi.s uue os pais
em casa no a'judam e por isso no
progridem"
- Pais separados e que vhem nos bairros de lata e por
isso os midos tm prohlemas.
5"
Rccordamos aqui o tcorema de Tliomas que nos di/ que Sc uma
situaco c dcfinida como real. cla c
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E ainda caractersticas morais:
- "Este moco to infanfd, mesmo infantil no acha?"




- "O Adriano presuicoso...
"
- "Esie moq> um debochado cotiado...
"
Do resultado do consenso interactivo "estabelecido", como vemos, logo no
incio do ano escolar, parece-nos legitimo levantar a hiptese de para alguns
alunos o seu "vcredicto" escolar poder estar construdo logo nestes dias iniciais,
pois perante as expectativas negativas produzidas
em relaco a alguns deles a
profecia que se auto-realiza parece no estar longe
de se poder concretizar.
7. Efeitos sociais resultantes das diferentes "adaptaces estratgicas". O
Reforco da Diferenca .
Este de alguma fonna um efeito perverso (Boudon,1979)
resultante das
diversas adaptaces estratgicas dos actores.
Se o ensino "paralelo" onde eram atendidos os alunos com
"n.e.e." foi acusado
do seu carcter segregador. pois separava fisicamente os clientes
"nonnais" dos
"no normais" e a "incluso" destes ltimos nas salas de aula do ensino regular
considerado como menos segrcgador; contudo quando o apoio definido pelas
professoras como "apoio prioritrio ao aluno"
no interior da sala de aula. ocorre
claramente um reforco da diferenca e um fenmeno de segregaco espacial e
simblica que poder contnbuir para a manuten^o e o
reforco do estigma em
relago a estes alunos.
Passa-se desta forma da segregaco por "fora" segregat^o por "denrro".
Interessante que quando as docentes de apoio no esto presentes
esta
segrega^o espacial no visvel e quando
as mesmas se integram na turma
rcal nas suas conscquencias
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para levar a cabo o
seu trabalho que o reforgo da difcrenga se constitui
em
resultado das suas opccs por estratgias mais defensivas e de adapta^o
ao que a
professora do "regular" decide.
Os alunos so ento apoiados ao "fundo" da sala'1 e separados
do
funcionamento "normal" da mrma e "cabe" ao professor de apoio rrabalhar
com
os mesmos enquanto a professora da tunna aproveita para "avanQar"
com os
alunos no rotulados como tendo "dificuldades" escolares.
ldeal-tipo predominante do modo de organizaco
do trabalho escolar de
apoio educativo




o o O O O O
o o O XXX
0 professora
ik' iipoio
X - almios com dificuldades de aprendi/agein"'
O - alunos sem "dificuldadcs de aprcndizagcm"
S1
Havendo investigagao empirica que sublinlia a influcncia do grupo
dc pares na clcvagao do
aprovcitamento escoiar (ver por exemplo Scrgio
Grcio (l987))lc\antamos aqm a conjectura de esta
forma dc agrupamcnto dos altmos com "dificuidadcs" ao "fundo dii sala
dc aula scparados dos alunos
"nonnais" no ser favorvel quer elevago das competcncias cognitivas qucr
reiacionais Gracio
dcmonstra como os alunos das classcs popularcs quando mtcgrados
cm turmas de alunos
maiontariamentc provenientes dc cstratos sociais mas "clcvados"
mclhoram o scu aproveitamcnto.
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8. Concluso e caminhos para o futuro
"Xiu?a hay un momenlo en el que jmedas decir:
he trabajado muchoymanana es Domingo.
Tan pronfo como lerminas. vuelves a empezar:
Pttedes dejar a um Ituio una tela diciendo cjue.




Procurmos com esta investigaco dar um contributo para a produco de
conhecimento sobre uma problemtica do campo escolar praticamente
desconhecida em termos sociolgicos no espaco da investigaco cientfica em
educaco em Portugal.
Os apoios educativos so "terreno" desconhecido dos investigadores que se
debrucam sobre as problemticas do mundo escolar, quer no mbito da
sociologia da educago, quer no mbito das ditas "cincias da educaco".
Procurmos acima de tudo abrir pistas de investigaco para o futuro, numa
problemtica que tem primado pela sua ausncia em termos de produco
cientfico-social.
Concepmalizmos a escola como organizaco complexa e o trabalho de apoio
educativo como um "sistema de acgo concreto". como um constructo social
produto de um sistema de interacces e interdependncias estratgicas jogado
pelas diferentes catcgorias de actores intervenientes no processo social em
estudo.
Entrmos na organizaco escolar etn anlise pelo lado do poltico, onde o
poder e as estratgias postas em prtica pelos actores sociais nos jogos sociais em
que participam adquiriram um peso fundamental para percebermos como se
constri e estabiliza a "ordem social" que constimi o trabalho de cooperaco
entre as diferentes categorias de professores.
Como principais concluses pudemos salientar:
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- O trabalho de cooperaco entre as diferentes categonas de professores em
anlise, professoras da "turma" e professoras de "apoio" educativo um
trabalho
de cooperacio potencialmente conflitual.
Como todas as relaces sociais, as relaces de trabalho entre as professoras
so relaces de poder que esto sempre sujeitas a "tenses" nas relaces
quotidianas entre as mesmas onde partilham contextos de trabalho
em "comum"
e onde para levar a cabo o seu Uabalho "conjunto" esto ligadas em sistemas
de
interdependncia estrategica.
Elas so fruto de constantes trocas "micropolticas" que ocorrem
quotidianamente no interior das organizages escolares.
- Um dos resultados mais interessantes da anlise que no so somente e
primordialmente as "necessidades" educativas dos alunos e a percepco que
as
professoras tm das mesmas. que so o aspecto essencial a partir
do qual c
estrumrado o modo de organizaco do trabalho pedaggico e a diviso do
mesmo, mas so acima de tudo as relaces de poder e de status entre as duas
categorias de professores que vo ser fulcrais no processo de construcao do
modo
de organizaco e da diviso do trabalho escolar com este tipo de alunos.
- As relaces de poder em jogo e a capacidade que os actores tm ou no para
aproveitar as zonas de incerteza organizacional a seu favor so fundamentais para
o decorrer do trabalho cooperativo entre as professoras e para compreendermos
como se "inslala" a ordem social local que vir a ser constituda em resultado dos
jogos sociais em curso no sistema de interdependncias sociais que
o sistema
de acco concreto do trabalho de apoio educativo.
- Consoante as relaces de poder estabelecidas entre os actores e a capacidade
que os mesmos tm ou no de dominar
as zonas de incerteza existentes no seu
trabalho "comum", enconnmos dois grandes modos de organizaco do trabalho
escolar nas diferentes turmas que observmos. que considermos
como dois
ideais-tipos em sentido vveberiano.
Um ideal-tipo predominante o "apoio prioritro aos alunos".
Um segundo ideal-tipo de organizaco do traballio, claramente minoritrio,
que o "apoio centrado no grupo-turma".
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No primeiro caso a professora de apoio dirige o seu apoio "prioritariamente
aos alunos" e no interfere no resto do trabalho da professora da "mrma".
No segundo caso, h uma maior troca cooperativa entre as diferentes
categorias de professoras e o trabalho mais partilhado em relacio mrma como
um todo.
Nos casos em que o apoio definido como sendo de primeira importncia
apoiar os alunos com "n.e.e" em primeiro lugar, a professora do ensino
"regular" que sendo portadora de um maior status social dentro das orgamzaces
escolares que "empurra" a professora de apoio para o "cantinho" da sala de aula
agindo estrategicamente numa posmra mais ofensiva de forma a no sofrer
interferncia nos seus tradicionais espa^os de trabalho, os quais sempre dominou
numa relago social isolada e assimrrica com os "seus" alunos.
As professoras de apoio sendo "percebidas" como professoras de "segunda" e
portanto sendo portadoras de menor status no espaco escolar sao incapazes de
redefinir as situaces sociais "impostas" pelas professoras das turmas adaptando-
se estrategicamente s "propostas" de trabalho das suas colegas, optando por agir
estrategicamente no sentido de "evitar o conflito" e acabando por valorizar "as
boas relaQes de trabalho".
Dimenscs do status como a menor experincia pedaggica, uma menor
antiguidade na profisso em geral neste tipo de profissionais, assim como a
ausncia dc especializaco da maior parte das mesmas, do que resulta uma fraca
legitimidade para intervir no trabalho das "colegas" de "turma", so de uma
importncia crucial para que as professoras de apoio desempenhem ou no o seu
"papel" social tal como este foi definido oficialmente pelas autoridades estatais.
Os actores no se adaptam nonnativamente s prescri^es defmidas pelas
autoridades educativas, mas redefinem e constrem os seus "papeis" nos jogos de
poder em que participam quotidianamentc.
Optando por uma estratgia mais defensiva os professores de apoio educativo
perdem o controlo das zonas de incerteza que Ihes era fundamental dominar para
que o seu trabalho fosse "confonne" ao que est estabelecido normativamente
como sendo o comportamcnto esperado para o "bom" desempenho do seu papel
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social, que seria de "um apoto dirigido prioritariamenie ao professor dct lurma,
aos pais, escola es em dtimo caso ao aluno ".
- 0 espacx) da sala de aula sentido pelas docentes de apoio como sendo
"apropriado" pelas docentes da "mnna", a quein consideram o "dono" da mesma.
percepcionando o mesmo como um "territrio" que no "seu" e experienciando
a sua "estadia" no "territrio do outro" como uma "intruso"
O sentir-se mn "estranho" a pisar um "teiTtrio alheio" mesmo fonte de
"mau estar" para algumas das professoras entrevistadas.
- As principais estratgias postas em prtica pelas actoras para levarem a "bom
termo" o seu trabalho "conjunto" de cooperaco so assim as estratgias de
evitamento do conflito onde as professoras procuram chegar a acordos de
trabalho "ajustando-se" umas s outtas, criando interactivamente consensos sobre
a "forma de fazer as coisas".
Nestas estratgias existe um "bricolage" contnuo posto em prtica no trabalho
colegial das professoras onde autnticos ritos de interacgo em sentido
Goffmaniano so produzidos de forma a estabelecer "boas relaces de ttabalho";
atravs de contnuas e intensas negociaces tcitas ao nvel do no dito. do
consentimento mtuo, constatando-se mesmo uma "tica do cuidado" na relaco
social de rrabalho, de forma a evitar conflitos potenciais e a salvar a face de
ambos os intervenicntes.
Uma outra estratgia consiste em procurar manter e preservar um minimo de
autonomia nos seus contextos de trabalho.
Aqui nestas estratgias as diferentes categorias de actoras procuram no
"inteiferir" no trabalho das colegas. optando por trabalhar cada uma com os
"seus" alunos.
As professoras de apoio trabalham exclusivamente com os alunos com
"dificuldades de aprendizagem" no "interferindo" no trabalho das professoras
do ensino "regular" com os clientes "normais", enquanto que estas ltimas nao
intervm no trabalho das suas colegas de apoio. quando estas trabalham com os
alunos com "diftculdades" educativas.
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O apoio educativo assim estrategicamente definido pelas professoras do
ensino "regular" como "apoio pnoritno ao aluno", procurando as mesmas desta
forma preservar as suas tradicionais formas
de actua^o e evitando um trabalho
de apoio mais direccionado ao professor.
Por sua vez, da parte das professoras de apoio educativo existe um
consentimento tcito desta "defini^o da situaco", havendo mesmo professoras
que dizem preferir o apoio fora da sala de aula onde sentem que "tm mais
resultados".
- Uma outra estratgia consiste em economizar esforc^o, j que com uma
definico do ttabalho de apoio como apoio primeiro ao professor e fazendo uma
diviso do trabalho mais "cooperativa" centrada mais no grupo turma haveria
"naturalmente" uma intensificaco do tempo de trabalho de que por exemplo a
preparaco e a programaco conjunta das actividades certamente obrigaria.
Desta forma as professoras do regular optam por pedir apoio individualizado e
por direccionar os alunos com "dificuldades de aprendizagem" para o professor
de apoio.
Quanto a estes ltimos tentam economizar esforco reduzindo o nmero de
alunos a apoiar e a seleccionar de entre este tipo de alunos quais os que vo
objecto de uma maior atenco.
Dentro desta ltima estratgia que consiste em seleccionar quais aqueles em
quem "apostar", vrios so os "critrios" que permitem fazer optar pelo apoio a
alguns alunos em detrimento de outros. Estamos ento perante o conhecido
fenmeno da interacco selectiva na sala de aula.
Aqui h vrios motivos que podem fazer optar pelo apoio preferencial a alguns
alunos em detrimento de outros, tudo depende das perspectivas que as
professoras tm dos mesmos.
Alunos com "problemas de indisciplina", alunos que esto em termos de
aprendizagens "quase ao nvel dos normais". ou alunos em quem "no vale a
pena investir" porque so percepcionados como "no querendo aprender" so
alguns dos critrios avangados palas professoras para o modo como os mesmos
seleccionam os seus "clientes" e organizam o trabalho pedaggico.
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- Sobre uma outra dimenso do trabalho de apoio educativo, o apoio aos pais
dos alunos com "n.e.e". tambm este aspecto considerado oficialmente
de
primeira proridade pelas autoridades educativas, pudemos
constatar que mais
uma vez so os actores que no quotidiano escolar redefinem
a diviso social do
trabalho de apoio e que o apoio aos pais no tido
como priontrio pclas
docentes de apoio.
No so assim as docentes de apoio educativo que apoiam os pais.
mas snn as
professoras das "turmas" que "estabelecem
contacto" com os mesmos.
Esta uma dunenso do "papel" social do professor de apoio que
no foi
"incorporada" por esta categoria de professores.
Tudo se passa como se os actores
desconhecessem esta faceta dos seus papeis
sociais tal como esto normativamente estabelecidos.
Existe um entendimento tcito, ao nvel do no dito. sobre esta dimenso
do
trabalho das professoras entre as mesmas, em que o trabalho
se percebe como
"no dcvendo ser feito assim", mas onde existe consenso em faz-lo da forma
como os actores o fazem.
Os "contactos" que so feitos aos pais destes alunos
so feitos pelas
professoras do "regular".
No pudemos falar assim de um "verdadeiro" apoio
aos pais dos alunos
romlados como tendo "dificuldades".
- Quanto s perspectivas das professoras sobre as "dificuldades"
escolares dos
alunos, para as professoras do ensino "regular" so
sobretudo de dois grandes
tipos os motivos apontados pelas mesmas.
Motivos "intrinsecos" aos alunos e motivos "exnsecos" aos mesmos
e
escola.
Dentro dos prhneiros, alunos com "graves problemas
de comportamento",
com "falta de interesse em aprender". com falta de concentra^o"
ou mesmo
"bloqueados emocionalmente" so os motivos apontados pelas professoras para
a
origem das suas "dificuldades" escolares.
Dentro do segundo tipo. os pais e os "problemas familiares" aparecem
como
os grandes responsveis pelo menor "sucesso escolar"
dos filhos.
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A ideologia do "dom" e do "handicap scio-cultural" aparecem nos discursos
das professoras como as principais razes justificarivas deste facto social.
O prprio funcionamento da organizaco escolar no sequer questionado.
nem a prtica pedaggica das docentes como possveis "causas" das dificuldades
escolares dos alunos.
As professoras funcionam a partir de uma norma escolar ideal, de um "cliente"
ideal e imaginrio a partir do qual medem todos os seus alunos e obvio que
desta fonna aos seus "clientes" de menor status apenas restar a visibilidade das
suas 'incapacidades". carncias, caractenzando-se os mesmos a partir das
perspectivas das professoras (sobretudo do "regular") pela sua negatividade.
Conmdo, denrro destas percepges "fatalistas" existem diferenciages na
fonna como so percebidos este tipo de alunos.
Existem assim os alunos que "nada conseguem alingir. que nada conseguem
aprender", os que "se quisessem trabalhar teriam sucesso escolar" e uma tima
categona detectada que so os "esforcados", que conseguem obter "resultados",
com muitas dificuldades, mas conseguem.
Na primeira categoria assinalada, em algumas situaces estamos claramente
pcrante o designado efeito pigmaleo. onde nada se espera dos alunos. uma vez
que so percepcionados como "incapazcs". No segundo caso, so acima de tudo
caractersticas morais que os alunos nao possuem, que no lhes pennite
rendibilizar as suas "capacidades" cognitivas de que os mesmos so possuidores,
"se no fosse to preguicoso" e na terceira categoria assinalada o "labor"
demonstrado pelos alunos, faz com que sejam percepcionados de forma mais
positiva pelas docentes, uma vez que o reconhecimcnto do "esforgo" de alguma
forma premiado. Existe uma valorizaco da "tica do trabalho" pelas professoras,
de que o facto de tambm elas serem originrias maioritariamente dos estratos
sociais "desprovidos" de capital cultural e terem chegado aos seus destinos
sociais atravs dessa mesma "tica do trabalho" e da valoriza^o da mentocracia
no ser talvez alheia.
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Quanto s professoras de apoio educativo percebemos nas suas enunciaces
discursivas uma tonalidade mais "positiva" em relago aos alunos com
"dificuldades de aprendizagem".
De assinalar que tambm existem diferenciaces entre as mesmas, so as
professoras "especializadas" e com maior experincia no ensino "especial" que
detm expectativas mais positivas sobre estes alunos e uma viso mais
abrangente dos mecanismos sociais em curso no jogo escolar.
Algumas referem as prticas pedaggicas das professoras como podendo estar
na origem das "dificuldades" dos alunos ou mesmo a prpria cultura escolar que
" desfavorvel" aos alunos das classes "desfavorecidas".
As professoras de apoio referem tambm que as professoras do ensino
"regular" vm muito os aspectos "negativos" deste alunos enquanto que algumas
delas dizem assumir uma postura de "defesa" dos mesmos, uma vez que o seu
papel "tambm levar uma outra viso s outras professoras sobre este tipo de
meninos".
Procuram assim inverter o que dizem ser uma percepco "negativa" sobre os
alunos de menor valor escolar c de criar expectativas positivas face aos mesmos,
olhar mais para a pessoa quc o aluno e no somente como "aluno" que
possuidor de "handicaps" escolares.
A componente socializadora bastante mais valorizada por esta categoria de
professoras.
- Os momentos iniciais do ano escolar, nos primeiros encontros sociais que as
diferentes categorias de professoras realizam, podem ser de extrema importncia
para o futuro escolar dos alunos etiquetados com "dificuldades". durante os
mesmos que construdo interactivamente o consenso sobre o valor escolar dos
alunos e a definico das suas "dificuldades".
Novamente aqui o professor da turma que j tendo "solidificado"
perspectivas sobre estes alunos no ano anterior vai produzir uma "definico da
situaco" baseado numa imagem estereotipada dos alunos e de suas famlias.
definieo esta a que o professor de apoio "adcrc". facilitando o consenso.
243
Do resultado do consenso interactivo assim "estabelecido" logo no incio do
ano escolar, o "veredicto" escolar destes alunos parece-nos poder estar a
ser
construdo logo aqui neste mesmo momento, pois as expectativas
de tonalidade
negativa produzidas em relago a alguns deles, indicia que
a profecia que se
auto-realiza parece no estar longe de se poder concretizar.
- Um dos "efeitos perversos" resultantes das diferentes interacges
e
adapta^es estratgicas postas em prtica pelos actores
o do refor^o da
diferenca e do estigma em rela^o aos alunos com "n.e.e".
Se um dos objectivos da "incluso" dos alunos com "n.e.e." foi r ao encontro
de um ensino menos "segregado", uma vez que estes alunos eram atendidos
separadamente "fora" das salas de aula do ensino regular, posteriormente
pudemos falar de uma segregaco no interior das salas
de aulas.
Sendo o apoio defmido estrategicamente como "apoio prontrio
ao aluno". o
facto de estes serem apoiados ao "fundo" das salas de aula separadamente pelas
professoras de apoio contribui para a acentuaco da
diferenciac-o espacial e
simbolica deste tipo de clientes em rela^o aos clientes "normais".
Passa-se desta forma de uma segregaco por "fora" a uma segrega^o por
"dentro". agora no intenor das salas de aula, que
s provocada e acenmada
quando as professoras de apoio "entram" nas turmas duas
vezes por semana para
efectuar o seu rrabalho.
Uma ltima chamada crtica de aten^o que no pudemos deixar de fazer tem
a ver com a consrru^o das polticas educativas pelos responsveis ministeriais.
Estando frente das polticas de educaco alguns polticos socilogos (ou
socilogos polticos). e embora o sbio e o poltico sigam distintas lgicas
de
ac^o (Weber), parece-nos conmdo, haver algum "desprezo" pelo
conhecimento
sociolgico j produzido no mbito de uma sociologia
das orgamzaces
educativas.
Esta dando a conhecer o mundo escolar como um espa^o "micropoltico" onde
os actores agem esrrategicamente jogando jogos de poder para levarem
a cabo os
seus "objectivos", que no so necessariamente os "objectivos" prelendidos pelas
organiza^es e a construrem interactivamente o seu trabalho quotidiano, parece-
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nos que no sena difcil "adivinhar"
como a defini^o oficial produzida pelas
autondades Ministeriais para o funcionamento das prticas de apoio
educativo
estaria condenada ao "fracasso".
Mais mna vez uma mudan^a "mposta de "cima" para "baixo" aos actores que
"resistem" s "boas" polticas do Ministno da Educa^o, no
foi o melhor
caminho para alcan^ar os "objectivos" pretendidos. Cremos
estar claramente na
presen^a do que Andy Hargreaves (1994) designa
de colegialidade artificial,
onde a colabora^o mandatada e nonnativamente imposta pelo Estado,
sem
levar em linha de conta o jogo micropoltico no interior do espa^o
escolar.
Tambm aqui em Portugal, tal como para o caso Francs, que
Crozier ps em
evidncia, a "cnse da inteligncia" (Crozier.1995) no contribui para que
as
reformas educarivas sejam levadas a bom termo. Estamos tambm convictos que
o facto de os professores serem hoje funcionrios pblicos
Estatais e a sua
progresso na carreira profissional estar dependente sobretudo
da antiguidade na
profisso leva mais facilmente cria^o de consensos
e a evitar "problemas" no
rrabalho de cooperaco colegial.
Sem a existncia de um mecanismo de "presta^o de contas", a estratgia
seguida predominantemente vai no sentido do evitamento
do conflito. ficando as
pnoridades em rela^o aos alunos para segundo lugar.
Estas foram assim as principais concluses de um fenmeno social que
no
tem sido constitudo como problemtica sociolgica.
Foi um contnbuto como j o dissemos a partir dc um "ponto de vista" sobre
o
trabalho de apoio educativo.
Outros caminhos parecem-nos ser teis percorrer, privilegiando
outros "pontos
de vista" de fonna a conliecer melhor este fenmeno complexo na sua
multidimensionalidade.
Ficamos aqui com algumas sugestes de caminhos possveis
a desbravar no
futuro:
- Um dos aspectos para o qual ganhmos maior sensibilidade
e cuja produ^o
social nos parece ser de enorme ambiguidade a constru^o
da "etiqueta" alunos
com "dificuldades de aprendizagem".
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Cremos que o facto de um aluno ser rotulado (ou no) como tal no se
deve s
a aspectos "intrnsecos" s "dificuldades" dos mesmos, mas que a etiquetagem
fruto de uma constru^o interactiva entre os diversos actores sociais
intervenientes no processo (professora do ensino regular, professora de apoio
educativo, psicloga escolar, pessoal dos rgos de gesto escolar, pessoal de
servi^o mdico) cujos pesos nas decises so desigualmente repartidos e do
resultado das diferentes "defini^es da situa^o" produzidas pelos diferentes
intervenientes que resulta a constru^o da etiqueta.
Durante a nossa investiga^o no terreno pudemos constatar discordncias,
focos de conflitualidade e presses de sentidos opostos entre as professoras e a
psicloga escolar, sobre a deciso de romlar ou no alguns alunos. Este um
angulo de investiga^o que nos parece que seria interessante aprofundar.
A rela^o entre os pais e os professores deste tipo de "clientes" tambm uma
problemtica que no tem sido objecto de preocupa^o na investiga^o em
educa^o em Portugal.
Para alm da rela^o dos professores com os pais. o conhecimento de como os
alunos com "necessidades educativas especiais" consideradas mais "graves"
afectam a vida quotidiana destes ltimos, ou o que vem dar ao mesmo, a resposta
pergunta, O quefaz a escola aos pais dos alunos com "n.e.e. "? tambm algo
que est por estudar em Portugal.
Uma outra pista de investiga^o vai na direc^o da rela^o entrc a
macroestrutura cducativa e social e o espa^o meso e micro social que so as
organiza^es escolares. Num contexto societal de forte "presso" neoliberal
sobre o estado social e da substituico do mesmo por um estado penal
(Wacquant:2000) de que maneira as medidas "economicistas" postas em prtica
pelas autoridades educativas condicionam as prticas de apoio e a cria^o de um
maior ou menor nmero de alunos com "n.e.e". O recurso a uma metodologia de
carcter mais quantitativo e a um estudo de maior extensividade impunha-se para
este objecto sociolgico a construir.
O ponto de vista dos alunos; as suas perspectivas e estratgias na construco
do seu trabalho quotidiano, aspecto que reconhecemos ter sido de ccrta fonna
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descurado aqui, tambm uma das vias que nos parece ser de extrema
importncia aprofundar.
A investiga^o-ac^o em colabora^ao com os professores no interior das
escolas, poderia tambm ser um excelente factor de aproxima^o entre
investigadores e docentes e a explora^o por ambos de experimenta^es que
levassem em conta a influncia dos grupos de pares nas aprendizagens dos
alunos com "n.e.e", pensamos que seria um caminho que poderia vir a trazer
resultados interessantssimos.
Por lrimo. last but not least, a produ^o de mais estudos de caso sobre as
estratgias e as prticas dos actores educativos no trabalho de constru^o social
dos apoios educarivos (quer no ensino pnmrio quer nos 2 e 3 ciclos, onde a
complexidade nos parece ser ainda acrescida) traria certamente elementos de
compara^o, que permitiriam certamente uma maior compreenso do fenmeno e
poderia ainda possibilitar ou no um maior grau de "generaliza^o" das
conclusoes a que aqui chegmos, sabendo ns que cada estudo de caso somente
dotado de validade local.
Este um projecto que fica em aberto e que ajudar certamente a melhor
perceber as dinmicas sociais das polticas de "incluso" realizadas
quotidianamente nas organiza^es escolares.
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Compreender o trabalho de cooperacao enire os professores de apoto
edttcativo e cio ensmo regtiar no seu trabalho com os aiitnos com "clificuidades de
aprendizagem ".
*
Compreender como e feita a dtsiribmco da trahalho nas diversas
componentes da diviso do trabalho escolar no apoio
aos alunos com "dificuldades de
aprendtzagem".
*
Compreender as perspeci/vas dos professores face ao seu irabaiho com os
alunos com "dtficuldades de aprendizagem ".
Informar o entrevistado sobrc:
a) Tema do estudo
- 0 trabalho de apoio educativo aos alunos com "dificuldade
de aprendizagem"
b) 0 objectivo do estudo.
c) Garantia de anonimato e confidencialidade.
d) Pedido de autorizaco para gravar.
Dados de caraeterizaco:
- Forma^o de base.
- Outros tipos de forma^o.
- Situa<?o na profisso docente
- Forma^o no mbito do ensino especial
- Anos de servico como docente.
Questes:
Perspectivas sobre o trabalho de cooperaco no apoio aos alunos com
"dificuldades de aprendizagenf
- Como e que trabalhar com os alunos com dificuldades
de aprendizagem
9
- Tem trabalhado com alunos com diftculdades de aprendizagem em anos
anteriores ?
- Como tem decorrido esse trabalho com esses alunos
?
- Tinham apoio esses alunos '?
- Descreva-me como era feito esse apoio ?
- E este ano tem alunos com dificuldades de aprendizagem a serem apoiados
?
- Como tem decorrido esse apoio
?
- Porque motivo pediu apoio para esses alunos
?
- a primeira vez que trabalha com essa professora de apoio
?
- Como e que tem corrido esse trabalho com a sua colega de apoio educativo ?
- Quando se encontraram pela primeira vez. como e que combinaram fazer o
vosso trabalho com os alunos aqui na turma
?
- Como e que vocs decidem sobre as tarefas a realizar com os alunos
com
"dificuldades de aprendizagem" na sala de aula
?
- Todos os alunos com "dificuldades de aprendizagem" so apoiados pela
professora de apoio?
- Seno, a que se deve isso
?
- A professora de apoio educativo costuma intervir no seu trabalho com os
alunos sem "dificuldades de aprendizagem"
- Porque razo vocs fazem esse trabalho dessa forma
?
- E costuma intervir no trabalho da professora de apoio educativo com os
alunos com "dificuidades de aprendizagem
"
- Quem que costuma decidir as tarefas que os alunos vo fazer no inicio da
aula quando esta a professora de apoio
?
- Concorda com a forma como
e feito o apoio aos alunos
com "dificuldades de
aprendizaem"
- Como e o seu trabalho com
oS aiunos com "dificuldadcs
de aprend.zagem
'
quando no esta a professora
de apoio educativo
?
. Os alunos com 'd.f.culdades
de aprendizagenf fazem
as mesmas tarefas que
os outros alunos
?
. Sente que o trabalho
com esses alunos de alguma forma impede que
trabalhe
normalmente com os outros
alunos ?
. Acha que tem dado





diviso social do trabalho
- Como e feita a identtficaco
dos alunos com ^dificuldades
de
aprendizagem"?
- Costumam fazer preparaco das
auias
?
- E como e feita essa preparac/o entre
vocs
?
. E a constituico de mater.ats para
esses alunos como e que
fazem
?
- Eazem adaptaces curnculares para




- Como e que fazem ento
?
- E quanto aos
trabalhos de casa
?
- A avaliaco como feita
?
- Como e que costumam
fazer com os testes de avaliaco
?
Perspectivas dos professores
sobre o trabalho com os pais dos
alunos eom
"dificuldades de aprendizagem"
- Com os pats dos alunos




\ Que tipo de contactos e que vocs costumam
Tcr com os pats dos alunos
com "dificuldades de aprendizagem"
?
- Como costuma ser a relacio com os pais destes alunos
?
- Fazem algum trabalho espectfico com eles
?




- E o trabalho com os orgos de gesto, fazem algum tipo de trabalho
?
- De que forma e que os orgos de gesto intervm no vosso
trabalho com os
alunos com "dificuldades de aprendizagem"
?
Perspectivas sobre os alunos com "dificuldades de aprendizagem"
- Quanto aos alunos com "dificuldades de aprendizagem" tem tido resultados
nas suas aprendizagens
?
- Acha que as dificudades desses alunos devem-se
a qu
?
- Quer falar um pouco sobre cada um dos seus alunos com dificuldades de
aprendizagem
?
- Acha que esta forma de apoio est a dar resultado com estes alunos
?
- F.xiste alguma coisa com as quais no concorda neste tipo de apoio
?
- Considera que a sua formaco suficiente para trabalhar
com estes alunos
?
- Os colegas de apoio educativo considera que tm formaco suficiente
?
- Como correu o trabalho com o seu colega de apoio educativo
?
- Acha que ha algum aspecto relevante que acha importante abordar e que
no
foi aqui falado no trabalho de apoio aos alunos com 'diftculdades de
aprendizagem ?







Nvel de habilitages literrias do pai:
Nivel de habilitaces literrias da me:
Exemplos de alguns registos do trabalho de eampo
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Pgina Linha Onde se
l Deve ler-se
2 13 um 0
2 25 prticas pratica
20 29 Fernanda Filomena
27 3 de da
49 25 forma foram
5~ 9 a ,
57 17 quotidiano quotidiana
58 16 posto feito
64 24 consegui-se conseguisse
83 25 sobre a orqanzaco identificaco com a
88 10 para para
a
88 25 parcial provisrio parcial, provisrio
90 4 Analisar analisar
90 27 completamente completamente
os
92 8 econmicos economicas
94 31 encontra encontram
97 24 Analisado analisado
104 19 diferenciada diferenciadas
128 28 as em
as
187 27 forma foram
195 28 forma
forem
215 12 dificuldades" "dificuldades"
217 16 diria dinas
220 30 Ter ter
220 32 Ter ter
222 25 Analisa analisa
223 25 "expressivas "expressivas::







229 21 das da
230 15 pontos ponto
233 10 as perspectivas que as perspectivas que as perspectivas
Ex mo Sr. Presidente da Comisso Executiva
Eu, Joo Eduardo Rodrigues Martins, estando
a realizar trabalho de investigaco
sociolgica sobre "As prticas
de apoio educativo" nas escolas
do lciclo, no mbito de
tese de mestrado em sociologia pela Faculdade
de Cincias Sociais e Humanas da
Universidade Nova de Lisboa, venho por
este meio agradecer aos elementos
dos
orgos de gesto escolar,
aos docentes e a todos os restantes funcionrios
da escola a
excelente colaboraco prestada em todos os aspectos por
mim solicitados durante o ano
lectivode 1999/2000.
A receptividade demonstrada por parte
de todos os profissionais da escola foi
desta forma indispensavel ao bom desenvolvimento
de todo o processo de pesquisa
em
causa.
Os meus sinceros agradecimentos
/
